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Dedico este trabalho as pessoas que foram “gigantes” para que
eu conseguisse concluir esta etapa:

A minha Mae, por seu amor incondicional e seu cuidado.
Mesmo ndo compreendendo muito bem esse processo de
doutorado, esteve presente em todos os momentos de um jeito
todo especial. Seu cuidado e amor foi o que me sustentou. Te
amo, Mde!

A minha companheira Ana que caminhou ao meu lado, me deu o
colo necessario durante este processo e que soube compreender
minha auséncia em muitos momentos. Amo vocé!

A minha familia — irmdos, tias, primas, sobrinhos, afilhada, pai:
por entenderem e conviverem com minha auséncia necessaria e
sem cobrangas! Sei que cada uma e cada um de vocés torceram

e vibraram comigo para que eu conseguisse chegar até aqui.

As minhas companheiras e amigas de trabalho do LDH e LDI
que foram indispensaveis para que eu conseguisse chegar até
aqui. Vocés foram e sdo mais que especiais neste processo. Este
trabalho é dedicado a vocés e a tudo que representam pra mim.
Amo vocés e tenho certeza de que vamos “brilhar” muito
juntas!

As minhas ex-alunas que participaram da pesquisa. Sem vocés,
este sonho ndo poderia ter se realizado.

A minha amiga, irmd de coragdo, coorientadora Lurdinha. Nédo
ha palavras que expressem o sentimento de gratiddo e a
importdncia que vocé teve para que eu chegasse até aqui!

A minha orientadora Niibia, que se tornou minha amiga e grande
parceira de trabalho! Vocé foi um dos presentes que o Doutorado
me deu!



O Tom de Nossa Vida

(Lya Lutft)

“Somos inquilinos de algo bem maior do que o nosso pequeno segredo individual. E o
poderoso ciclo da existéncia.”

Viver, como talvez morrer, é recriar-se a cada momento. Arte e artificio, exercicio e
invengdo no espelho posto a nossa frente ao nascermos.

A vida ndo esta ai apenas para ser suportada ou vivida, mas elaborada. Eventualmente
reprogramada. Conscientemente executada.

Ndo é preciso realizar nada de espetacular. Mas que o minimo seja o mdximo que a
gente conseguiu fazer consigo mesmo”.

Grande abrago! Que a vida lhe seja leve em 2020!

Nubia Schaper

Recebi este texto da querida Nubia em dezembro de 2019 em uma
confraterniza¢do de Natal do grupo de pesquisa LICEDH. Nosso ultimo encontro
presencial!

Em margo de 2020, comegamos a viver uma Pandemia que nos colocou em
isolamento fisico e social por quase dois anos.

Este texto fez ainda mais sentido neste processo doloroso que passamos, pois so
no Brasil foram mais de 600 mil vidas ceifadas pela Covid 19!

Hoje estamos VIVAS para contar essa historia e celebrar “o maximo que a gente
conseguiu fazer consigo mesmo”’!
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sempre do nosso lado”.
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A tia Lucia, que me acolheu e cuidou de mim desde a graduacdo e que sempre
esteve ao meu lado desde o primeiro dia que cheguei a Vigosa para fazer cursinho pré-
vestibular e daqui ndo sai mais. Minha segunda mae.

A Ana, minha companheira de vida que esteve junto comigo desde a escrita do
projeto de doutorado, na ida pela primeira vez a UFJF para a entrevista de sele¢do. Desde
esse dia em diante me acompanhou em todos o0s passos até aqui com um “jeitinho” que ¢
s6 dela para apoiar e dar for¢a em todos os momentos deste percurso. Muitos mimos e
cartdes com poesias de sua autoria que acariciavam meu coragdo. Obrigada por fazer parte
da minha vida!

Em especial, quero agradecer a minha orientadora querida e de um coragéo lindo
e generoso. Nubia, ndo canso de dizer que vocé foi um grande presente na minha vida.
Depois de 14 anos do término do meu mestrado, ser aprovada na UFJF com vocé,
orientadora, foi o maior presente que eu poderia ter recebido. Obrigada pelo seu carinho,
sua dedica¢do, pela parceria, pela €tica e por ter acreditado e compreendido os meus
desejos de investigacao, por ter estado presente em todo esse processo. Obrigada por todo
o conhecimento partilhado e por despertar em mim um olhar diferenciado para os bebés!
Foram muitos momentos de incertezas e certezas, mas todos recheados de boas risadas,
comprometimentos, respeito e muito trabalho juntas. Ganhei mais que uma orientadora.
Ganhei uma amiga para a vida e uma parceira de trabalho. Sei que teremos muitos
trabalhos juntas em defesa dos bebés e das criangas pequenas.

Agradeco a minha querida coorientadora, a “Professora Lurdinha”, como todo
muito a conhece. Lurdinha acompanha minha vida académica desde a graduagdo. Sempre
presente na minha vida de tal forma que nossa relacdo passou de orientadora e
coorientadora para uma relacdo de amizade e irmandade linda. Vocé sempre foi e sempre

sera a minha inspirag¢do. Juntas, vivemos inimeros momentos que foram cruciais para
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Mande noticias do mundo de |g,

Diz quem fica

Me dé um abrago, venha me apertar

T6 chegando

Coisa que gosto € poder partir sem fer planos
Melhor ainda é poder voltar quando quero ...
(Encontros e Despedidas - Milton Nascimento)



RESUMO

Piaget, ao construir os conceitos sobre a tomada de consciéncia da agéo, afirma que esta
ndo ocorre por meio de uma iluminagdo e, sim, por meio de sucessivas construgdes
elaboradas pelos sujeitos do conhecimento a partir de perturbagdes provocadas pelo
“outro” em situacdo de interacdo. Diante dessas concepcdes epistemologicas nos
perguntamos: Como ocorre o processo de tomada de consciéncia sobre a pratica docente
e a formacgdo inicial das professoras egressas do Curso de Licenciatura em Educagao
Infantil da UFV? Para tanto, nos propusemos a analisar o processo de tomada de
consciéncia das professoras egressas do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil da
UFV, por meio das representagdes sobre a formagéo inicial e a sua pratica docente junto
aos bebés e as criangas pequenas. Para subsidiar as reflexdes, esta pesquisa esta ancorada
nos estudos “tomada de consciéncia”, “fazer e compreender” de Jean Piaget, bem como
os estudos que discutem sobre a formacao inicial do professor da Educagdo Infantil. Em
se tratando dos docentes, a construcdo de seus proprios conceitos sobre o “fazer” ¢ que
ira reverberar no “compreender” e, posteriormente, nas diferentes formas de explicar suas
acdes interiorizadas em forma de pensamento. O referencial tedrico-metodoldgico € de
cunho qualitativo, realizado por meio de um Estudo de Caso, neste caso o Curso de
Licenciatura em Educagéo Infantil da UFV. A produc¢@o dos dados se deu por meio de
pesquisa documental, questionario ¢ Rodas de Conversa Virtual (RCV). As cinco RCVs
realizadas foram inspiradas na técnica das sessdes reflexivas ¢ no método clinico
plagetiano por meio das intervengdes sistematicas. As professoras participantes da
pesquisa sdo as egressas do Curso em estudo que colaram grau no periodo de 2015 a 2020
e estavam atuando na docéncia com criangas de 0 a 5 anos de idade no municipio de
Vigosa-MG. A analise dos dados produzidos nas RCVs foi realizada levando-se em conta
o referencial tedrico sobre tomada de consciéncia segundo Piaget (1978a; 1978b) e
também por discussdes tedricas sobre a formagdo para a docéncia na Educacgdo Infantil.
Para analisar as narrativas/falas das professoras elaboramos niveis de tomada de
consciéncia categorizando-os em nivel I — Descrigdo da agdo, nivel IIA — Explicacéo,
nivel [IB — Argumentacdo, nivel IIC — Compreensao e nivel Il — Conceituagdo. De posse
desses niveis de tomada de consciéncia e das representagdes das professoras,
evidenciadas por meio de suas narrativas/falas diante das intervengdes sistematicas, foi
possivel descobrir que a cada RCV elas iam elaborando respostas mais complexas sobre
a formacdo inicial e sua contribuicdo para a sua pratica docente. A partir das intervencdes
sistematicas e das possibilidades de reflexdes, em grupo, as professoras elaboraram
conceitos que transitavam entre os niveis de tomada de consciéncia mais elementares, no
inicio das RCVs e durante as primeiras RCVs, avancando para niveis de tomada de
consciéncia mais complexos (abstragdes refletidas) a medida que as RCVs aconteciam.
Identificamos, a medida que as RCVs iam ocorrendo, que as professoras se remetiam as
experiéncias e conhecimentos construidos durante sua formacao inicial para refletirem
sobre sua pratica docente, elaborando e (re)elaborando conceitos sobre as tematicas que
foram discutidas nas sessdes de RCVs. Tais elucida¢des anunciam sobre a necessidade
de os cursos de formacdo de professores priorizarem, em suas matrizes curriculares,
experiéncias e vivéncias teodrico-praticas desde o inicio do processo formativo nas
universidades. SO assim sera possivel proporcionar movimentos reflexivos em situagdes
reais de docéncia.

Palavras-chave: Formacao inicial de professores; tomada de consciéncia; docéncia na
Educagao Infantil.



ABSTRACT

Piaget, when building concepts about the awareness of action, states that this does not
occur through enlightenment, but through successive constructions, elaborated by the
subjects of knowledge, based on disturbances caused by the “other” in a situation of
interaction . Faced with these epistemological conceptions, we asked ourselves: How do
the graduates of the Early Childhood Teacher Education become aware about their
teaching practices and their initial education? To do so, we set out to analyze this
awareness process of graduates of the Early Childhood Teacher Education at UFV,
through representations about their initial education and their teaching practice with
babies and young children. To subsidize the reflections, this research is anchored in the
studies “raising awareness”, “doing and understanding” by Jean Piaget, as well as the
studies that discuss the initial the Early Childhood Teacher Education. In the case of
teachers, the construction of their own concepts about “doing” is what will reverberate in
“understanding” and, later, in the different ways of explaining their actions internalized
in the form of thought. The theoretical-methodological framework is of a qualitative
nature, carried out through a Case Study, in this case, the Early Childhood Teacher
Education at UFV. Data production took place through documentary research,
questionnaire, and virtual conversation circles (RCV). The five RCVs carried out were
inspired by the technique of reflective sessions and the Piagetian clinical method through
systematic interventions. The teachers participating in the research are the graduates of
the program under study from 2015 to 2020 who were working with children from 0 to 5
years old in Vigcosa-MG. The analysis of the data produced in the RCVs was carried out
taking into account the theoretical framework on awareness according to Piaget
(1978a;1978b) and also by theoretical discussions on Early Childhood Teacher
Education. In order to analyze the teachers' narratives/speech, we created levels of
awareness, categorizing them into level I - description of the action, level IIA -
explanation, level IIB - argumentation, level IIC - understanding and level III -
conceptualization. With these levels of awareness and the representations of the teachers
it was possible to discover that, in and between each RCV, they were elaborating more
complex answers about initial training and its contribution to their teaching practice.
Based on systematic interventions and possibilities for group reflection, the teachers
developed concepts that moved between the most elementary levels of awareness, at the
beginning of the RCVs and during the first RCVs, advancing to more complex levels of
awareness (reflected abstractions), as the RCVs took place. We identified, as the RCVs
were occurring, that the teachers referred to the experiences and knowledge built during
their initial training to reflect on their teaching practice by elaborating and (re)elaborating
concepts on the themes that were discussed in the RCVs sessions. Such elucidations
announce the need for teacher training courses to prioritize, in their curricular documents,
theoretical-practical experiences since the beginning of the teacher education programs
at universities. Only then will it be possible to provide reflective movements in real
teaching situations.

Keywords: Initial teacher training; conscientious taking; teaching in early childhood
education.



Figura 1 —
Figura 2 —

Figura 3 —

Figura 4 —

LISTA DE FIGURAS

Representacdo do processo da tomada de consciéncia proposta por Piaget 66
Marcos sobre a criacdo e consolidacdo do Curso de Licenciatura em Educagéo
Infantil da UFV ...t 122
Documentos identificados que tratam do processo de criagdo do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil...........ccccoooiiiiiiiniiinie 125
Tramites Institucionais para Alteragdo e Atualizagdo do Projeto Pedagogico

de Curso € da MatriZ CUITICULAT «...oeeeeeeeeeeeee e eeeeeaaas 138



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Area de atuaciio das egressas do Curso de Licenciatura em Educagio Infantil no

mMunicipio de VIgosa-MG .......cocooviiiiiiiiiiiniiniiicnecteniceese et 93
Grafico 2 — Identificagdo da rede de ensino em que as possiveis participantes atuavam ...... 95
Grafico 3 — Cargo/fung@o das possiveis participantes da pesquISa ..........cceeeerrereerueneennenne. 95
Grafico 4 — Faixa etaria com que trabalham na atualidade ............cccccoeoveniniininiinnnenne. 95
Grafico 5 — Experiéncia em docéncia antes de cursar Licenciatura em Educacdo Infantil.... 96
Grafico 6 — Reflexdes sobre a situagdo-problema...........cccceecveriiiiiiiiniiniiiniiiiienecncnee, 158
Grafico 7 — Reflexdes sobre a praxis dOCENLE ........cceeeevuirieiienieiiinieieneerenie e 164
Grafico 8 — Reflexdes sobre a formagao em relag@o a praxis docente.........cccceeveeeveeneennnen. 170

Grafico 9 — Reflexdes sobre a situacdo-problema e os niveis de tomada de consciéncia.... 183

Grafico 10 — Reflexdes sobre a praxis docente e os niveis de tomada de consciéncia

Grafico 11 — Reflexdes sobre a formagdo em relagdo a praxis docente

Grafico 12 — Ilustragdo representativa sobre a complexidade dos niveis de tomada de

consciéncia — do menos elaborado (Nivel I) ao mais completo (Nivel III) ...... 225

Grafico 13 — Reflexdes sobre a situacdo-problema e os niveis de tomada de consciéncia

........................................................................................................................... 225
Grafico 14 — Reflexdes sobre a praxis dOCENTE .......cc.eeeevveriieiieniieiiiniieieneeiesie et 233
Grafico 15 — Reflexdes sobre a formagdo em relagdo a praxis docente .........cccceevveveeeneeennen. 245
Grafico 16 — Reflexdes sobre o Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil....................... 256

Grafico 17 — Numero de respostas por nivel de tomada de consciéncia: somatdrio de todas as

ROdas de CONVEIrSA VITTUALS ...uuueeiieieiiiiiiiieeeeeeee e eeeeeeeteeeeee s e e e e eeeeeeaaaeee s 273



Quadro 1 —

Quadro 2 —

Quadro 3 —
Quadro 4 —

Quadro 5 —
Quadro 6 —
Quadro 7 —
Quadro 8 —
Quadro 9 —

LISTA DE QUADROS

Identificagdo dos paises, das universidades e dos cursos que habilitam para a
Educagdo Infantil na América do Sul.........cceoiniiiiniiiininiieccee, 50
Professoras participantes da Primeira Roda de Conversa Virtual referente a
Primeira Etapa de Produg@o de Dados .........cccecueviiiiniiiiinieiiiniiicicicceeeee 97
Identificagdo das RCVs com datas, tematica e nimero de participantes............. 99

Quadro utilizado para realizar o tratamento dos dados produzidos em cada sessdo

e ROV Lt 115
Categorias e subcategorias referentes as sessdes de RCV-IIl e RCV-IV ......... 118
Categorias e subcategorias referentes a sessdo de RCV-V ..., 118
Dados construidos a partir da sessdo de RCV-III ... 156
Sessdo de Roda de Conversa IV........cccooiiiiiiiiiiiiiiiiccice 180
Dados construidos a partir da sessd@o de RCV-V.......ccocciiiiiiiiniiiiiieee 222



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Relagdo de egressos(as) do Curso de Licenciatura em Educa¢do Infantil



ANFOPE

ANPED
BNCC

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associagdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo
Associagdo Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa

Base Nacional Comum Curricular

BNC-Formagao Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacédo

BDTD
CAPES
cCC
CCH
CEPE
CNE
CTG
DCNEI
DED
DPE
DTI
e-MEC
FDH
IEI
L.EIN
LDB
LDH
LDI
LICEDH
MC
MEC
NI
NITA
N IIB
NIIC
N III
NDE

Basica

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Comissdes Coordenadoras de Curso

Ciéncias Humanas, Letras e Artes

Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao

Conselho Nacional de Educagao

Conselho Técnico de Graduagao

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo Infantil
Departamento de Economia Doméstica

Departamento de Educagéo

Diretoria de Tecnologia da Informagéo

Sistema de Regulacdo do Ensino Superior

Familia e Desenvolvimento Humano

Institui¢cdes de Educagdo Infantil

Licenciadas em Educag¢do Infantil

Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
Laboratorio de Desenvolvimento Humano
Laboratorio de Desenvolvimento Infantil

Linguagens, Infancias, Cultura e Desenvolvimento Humano
Matriz Curricular

Ministério da Educagédo

Nivel I de tomada de consciéncia

Nivel IIA de tomada de consciéncia

Nivel IIB de tomada de consciéncia

Nivel IIC de tomada de consciéncia

Nivel III de tomada de consciéncia

Nucleo Docente Estruturante



OSC
PCC
PEC-G
PIBID
PNE
PVANet
RCV
RCV-I
RCV-II
RCV-III
RCV-1V
RCVI-V
RP
Sapiens
SISU
TC

TCC
TLCE
TNS
UEI
UFRJ
UFV

Organizagdo da Sociedade Civil

Projeto Pedagégico de Curso

Programa de Estudantes — Convénio de Graduagio
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
Plano Nacional de Educacao

Ambiente virtual de aprendizagem

Rodas de Conversas Virtuais

Roda de Conversa Virtual 1

Roda de Conversa Virtual 2

Roda de Conversa Virtual 3

Roda de Conversa Virtual 4

Roda de Conversa Virtual 5

Representacdo das Professoras.

Sistema de apoio ao ensino

Sistema de Sele¢do Unificada

Tomada de Consciéncia

Trabalho de Conclusdo de Curso

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Técnica de Nivel Superior

‘Unidades de Educacao Infantil
Universidade Federal do Rio de Janeiro

Universidade Federal de Vigosa



SUMARIO

1 INTRODUQCAOQ . ... eeeeececrerrncscseresnssesssssssssessssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssssssssasseses 20
2 FORMACAO INICIAL DOCENTE PARA A EDUCACAO INFANTIL: “E
CAMINHANDO QUE SE FAZ O CAMINHO .....uuuvueeverrenrensressensuessessacsessaccsessace 34
2.1.  MARCOS LEGAIS: CAMINHOS E AVANCOS DA FORMACAO DOCENTE NA
EDUCACAO INFANTIL ..ot 34
2.2. A FORMACAO INICIAL ESPECIFICA PARA A EDUCACAO INFANTIL NOS
ESTUDOS E PESQUISAS: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO E A RELACAO
TEORTA/PRATICA ...t 41
3 TOMADA DE CONSCIENCIA — CONSIDERACOES CONCEITUAIS A LUZ
DA EPISTEMOLOGIA GENETICA ......u.cuevteererrestessessessessessessessessessessessssssessessesss 55
4 DESCOBRINDO CAMINHOS METODOLOGICOS E SUAS SIGNIFICANCIAS
PARA COMPREENDER OS FAZERES/SABERES DA DOCENCIA NA
EDUCACAQO INFANTIL...cvcuruereerereenesessesessesesesssssessssssessesessessssessssssesssesessesessesesss 73
4.1 A NATUREZA DA PESQUISA: A ABORDAGEM QUALITATIVA E O ESTUDO
DE CASO ettt ettt ettt ettt ettt ettt et et e n e e aeenee e e 74
42  AS REPRESENTACOES E A DESCOBERTA DA TOMADA DE CONSCIENCIA
DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA ....cccoooiiiiieeieeeee 76
43  PERCURSOS TRILHADOS PARA A PRODUCAO DOS DADOS ..........ccoevee... 78
4.3.1 Pesquisa DoCUMENtal..........ccoveieiverenieinnsercssanicsseicssasessasssssssossassssssssssassssassssssssssassssans 79
4.3.2  QUESLIOMATIO «..uueeeeeeeeeeeeenennnneneeeeeeeeeeeeteeeeesesesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasans 82
4.3.3 Roda de Conversa Virtual (RCV) ....ierviincseinsveinnsneinssensssnnssssnssssnsssssssssssssssssssnes 83
4.3.3.1 Por que a inspiragdo na abordagem metodologica das Sessoes Reflexivas (SR)
integradas as Rodas de Conversa Virtual (RCV)? ........cccoovoviiviieiiieeiiieeieeeee e, 86
3.3.3.2 Por que a inspiragdo no Método Clinico-Critico piagetiano integrada as Rodas de
Conversa Virtual (RCV)2.......ccoe oo 90
44  AS PARTICIPANTES DA PESQUISA — AS PROFESSORAS HABILITADAS NO
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL DA UFV.................. 91
4.5  AS RODAS DE CONVERSAS VIRTUAIS COMO LOCUS DE PRODUCAO DE
DIADOS ..ottt et ettt n ettt e bt ne e be st e neenee e e 97
4.5.1 Primeira Etapa — Roda de Conversa Inicial..........ccccoovievinnennvnnsninsinscenssenscennnnene 97
4.5.2 Segunda Etapa — Rodas de Conversas Virtuais para a Producio dos Dados em

Relacio 2 Tomada de CONSCIENCIA ...cc.ueeeerererrererreecrseecrsnecsaeecssasessasesssssessasessasssssanes 98



4.5.2.1 Planejamento e realizagdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual I — 25/11/2020

.................................................................................................................................... 100
4.5.2.2 Planejamento e realizagdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual Il — 16/12/2020
.................................................................................................................................... 102
4.5.2.3 Planejamento e realizagcdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual IIl — 10/02/2021
.................................................................................................................................... 103
4.5.2.4 Planejamento e realiza¢do da Sessdo de Roda de Conversa Virtual 1V — 10/03/2021
.................................................................................................................................... 105
4.5.2.5 Planejamento e realizagdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual V — 21/04/2021
.................................................................................................................................... 107
4.6  DESVENDANDO CAMINHOS POSSIVEIS PARA COMPREENDER E ANALISAR
OS DADOS: AS VOZES DAS PROFESSORAS EM EVIDENCIA ..........cc.cco......... 108

4.6.1 Da Organizaciao a Construcio dos Niveis de Tomada de Consciéncia a Partir das
V0ZeS das ProfesSOras.....coeicreeicisercssencssercssanessanssssassssassssssssssassssassssssssssassssssssssasssss 112

4.6.2 Dos Niveis de Tomada de Consciéncia ao Tratamento dos Dados Produzidos em

cada SessA0 de ROV ...iiiiniiiiinteininninnecninnecsnicsessesssssssesseesessesssssssssssss 115
4.6.3 Desvendando o Percurso Trilhado pelas Professoras no Processo de Tomada de
Consciéncia sobre a Pratica Docente e a Formacio Inicial ..........ccecvueeeeeeevnaeennes 116
5 CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A CRIACAO E CONSOLIDACAO DO
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL NA UFV ........... 121
51  GESTACAO E NASCIMENTO DO CURSO .....covviveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeerese s 122
52 O CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL EM SEUS
PRIMEIROS ANOS — PRIMEIROS PASSOS ...t 133

53 O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO
INFANTIL — TRILHANDO CAMINHOS DE CRESCIMENTO E CONSTRUCAO

DE CONHECIMENTO ..o 137
54  REFLEXOES SOBRE CAMINHOS POSSIVEIS PARA A FORMACAO INICIAL
PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL .......coooveveereiecieereeee e, 146

6 REFLEXOES SOBRE O COTIDIANO DA PRATICA DOCENTE E A TOMADA
DE CONSCIENCIA: A VOZ DAS PROFESSORAS SOBRE SEUS SABERES E
FAZERES ....uutiiitiniinintinnennensesncssissscssissssssessssssessasssessssssesssssssssssssssssssssssassaee 150

6.1 O QUE DIZEM AS PROFESSORAS NA RODA DE CONVERSA VIRTUAL III
SOBRE A SITUACAO-PROBLEMA DEBATIDA? ..o 153



6.2

7.1

7.2

7.3

7.4

O QUE DIZEM AS PROFESSORAS NA RODA DE CONVERSA VIRTUAL IV
SOBRE A SITUACAO-PROBLEMA DEBATIDA? .......coovoveeeeeeeeeeeseesreseerseans 179
FORMACAO INICIAL E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO DA
PRATICA DOCENTE: CAMINHOS PERCORRIDOS NO PROCESSO DE
TOMADA DE CONSCIENCIA DAS PROFESSORAS LICENCIADAS EM
EDUCACAQ INFANTIL NA UFV...uueeeeeeeeeressessessessessessessessessessessessessessessesses 218
“NAO PODE SER SIMPLESMENTE: AH, VOU FAZER ISSO PORQUE TODO
MUNDO FAZ ASSIM, NE!” — REFLEXOES SOBRE A SITUACAO-PROBLEMA
(SENSO COMUM E RELACAO TEORIA X PRATICA) ...coooovevreeeeeeerererenn. 225
“QUANDO EU ESTAVA ESTAGIANDO ELES FALAVAM: AH..., A TEORIA E
LINDA, MAS A PRATICA E OUTRA HISTORIA” — REFLEXOES SOBRE A
PRAXIS DOCENTE .......ooviiiieeieeeeeeeeeseee s ees e 232
“MAS TEM UM DIFERENCIAL MUITO GRANDE NA NOSSA FORMACAO QUE
E A GENTE TER AULAS DE SAUDE, A GENTE SABER LIDAR COM A SAUDE
DA CRIANCA”: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO EM RELACAO A PRAXIS
DOCENTE ...ttt nes e 245
“E UM CURSO BEM PUXADO, MESMO, COM BASTANTE TEORIA, COM
BASTANTE ESTUDO, COM BASTANTE PRATICA”: REFLEXOES SOBRE O

CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL.........cooooveeverrrenans 256
CONSIDERACOES SOBRE OS CAMINHOS PERCORRIDOS E OS
CAMINHOS A SEREM DESVENDADOS.........ocuueeeeessssesssessncsssssesssessssssasssaes 264
REFERENCIAS .....oueevteeneressessessessnsssessssssssessssasssessassasssessassasssessasssssassasssessassaens 278
ANEXO A c.coeeeeerersessesseessnsssessssssessssssasssssssnsssssssssasssasssnsssnsssssssssssessasssasssnsssnsssesses 291
ANEXO B .ouooeeevneanescssesssssssssssssssssssssssssssasssnsssnssssssssssassssssssssssssssssssssasssssssssssssses 292
ANEXO Clunneeereeeerrrreneeeeecsssssssneeeeecssssssssssesessssssasssssssssssssssssssessssssssasssssssssssssassssssssssanane 293
ANEXO D .ccooeeverrensesseesseessessssssessssssssssssssnsssssssssssssasssnsssassssssssssssssasssassssssassssesses 298
ANEXO E acoeveeeecrsensessncssnsssnssssssesssessssssssssnsssssssessssssasssassssssssssssssasssssssasssasssssssssses 299
ANEXO Fouoveeveereerssssessesssnssssssssssessssssasssssssnsssssssessssssssssnsssnsssessssssssssssessssssansssesses 301
ANEXO Guoeceeeererssrsessesssessssssssssssssssasssssssnsssssssssssssasssssssesssssssssasssssssasssssssssssesses 312
ANEXO Hoouoooveeernrrnnssssessssssesssessnsssessasssssssasssnsssessssssssssasssasssnssssssassssssasssasssnsssssses 317
ANEXO T .ooueeererernrsncnsesssssesssesssessssssessasssssssssssssssessssssssssasssasssnsssessasssssssasssasssssssesses 322
ANEXO Joucveeeeererssssessesssnsssssssssssssssssasssssssnsssssssssasssasssssssnsssssssessassssssasssnsssssssesses 329
APENDICE A..oc.oooveeeerrecesesssessesssesssessssssnsssnssssssesssessasssssssnsssssssssssssssssasssassassssesses 332

APENDICE Bhoooeeeeeeeeeeeeeeeeveseseessesesassssssesassssssassssssssesassssssessasssssssasassssasasassssssasass 336



APENDICE Caneeeeeeeeeeeeeeeseesvssessssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssasessssssssassssssssassssssssae 339

APENDICE Di.....oueeeeveerecerecssecssesssesssessasssesssnssssssessssssasssnsssnsssnsssssssssasssasssssssesssssses 341
APENDICE E..ou.ooueveerresrncesesssssessesssssessessssssessssssssessesssessessassssssessasssessassasssssassaens 342
APENDICE F ..u.ooeveerrreenesessessessessnsssessessssssessssssssessessasssessassasssessasssssassasssssassaens 344
APENDICE G .ouoooveeverrecesncssessesssesssessasssnsssnsssssssssessssssasssnssssssssssssssasssassssssansssesses 348
APENDICE H ....ouoeoeveerecerecssecssesssesssessaesssssssssssssssessasssssssasssssssessasssssssasssssssessassses 352

APENDICE L.aeeeeeeeeeeeeeeeeeeevesesesesesessssssssssssssssssssesssesssssessnsssnsasasssssssassssssssssssssssnes 355



INTRODUCAO

AS SINGULARIDADES DE UM PERCURSO PROFISSIONALEO
ENCONTRO COM O TEMA DE PESQUISA

//lu\\\

Descubra sua wmissho de vida, ela representn o desejo mais

profundo de sua alma.
(Ana Monteiro — Nov. 2022)
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1 INTRODUCAO

AS SINGULARIDADES DE UM PERCURSO PROFISSIONAL E O ENCONTRO
COM O TEMA DE PESQUISA

Somos o que fazemos, e, sobretudo, o que fazemos para mudar o que somos.
(GALEANO, 1999, p. 15)!

Falar das singularidades de um percurso de vida profissional ¢ um exercicio de
materializar, academicamente, algo que ja faz parte da minha vivéncia e transformacdo como
pessoa/profissional/professora. Apoio-me nas palavras de Eduardo Galeano para anunciar
experiéncias que hoje compreendo que estdo impregnadas em mim e fazem parte da
constituicdo da minha identidade. Caminho rumo a uma tentativa de revelar e desvelar esse
percurso que me transformou, expressando varias facetas das identidades construidas,
responsaveis por processos significativos de tomadas de consciéncia®. Olhar para o passado
para dizer sobre o presente ndo ¢ tarefa facil, mas me coloca na condi¢éo de buscar (re)conhecer
uma trajetoria de transformacao pessoal e profissional marcada por experiéncias vividas até este
momento. Ainda me inspirando em Eduardo Galeano (2001, p.9-10), que diz que “a memoria
sabe de mim mais que eu; e ela ndo perde o que merece ser salvo”, apresento alguns marcos da
minha trajetoria que me possibilitaram ser/fazer/metamorfosear ao longo desses anos.

Minha histéria de vida envolvendo as experiéncias de formag@o docente inicia-se no
ensino médio (1983), quando cursei o Magistério em uma escola publica estadual, numa cidade
do interior do Norte do Espirito Santo. A decisdo por cursar o Magistério, a época, ndo foi por
querer ser professora. Numa cidadezinha do interior, no inicio da década de 1980, ndo havia
muitas opgdes; ou estudavamos para sermos professora, ou faziamos a op¢ao por outro curso
profissionalizante na area de Exatas (técnico em Contabilidade, por exemplo) ou paravamos de
estudar e iriamos constituir familia (refiro-me aqui a um conceito de familia naturalizado,
entendido como constituicdo de casamento com filhos). Sabia de antemdo que n3o desejava
atuar na area de Exatas e nem parar de estudar.

Foi fazendo Magistério que me descobri professora. Fui me encantando com a profissao.

Realizava minhas atividades académicas com prazer, gostava do que fazia e acredito que a partir

' GALEANO, Eduardo. A descoberta da América (que ainda ndo houve). 3. ed. Porto Alegre: Editora
da UFRGS, 1999. (Sintese Universitaria, v. 11).

2 O termo: “tomada de consciéncia” é central neste trabalho e esta circunscrito 4 teoria de Piaget, em
especial, nas obras de 1978a;1978b.
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dessas experiéncias minha vida profissional iniciava um desenho que, a época, eu ndo tinha
consciéncia do que significava. Antes de concluir o Magistério, ja sabia do meu desejo de seguir
na vida académica. Entretanto, continuar vivendo na minha cidade de origem me colocava
diante de duas situagdes: ou faria uma faculdade, em que as aulas aconteciam aos finais de
semana, numa cidade proxima (Colatina), ou me arriscaria na capital (Vitéria/ES) para ingressar
em uma Universidade Publica Federal. Esta segunda opgao era o sonho de todo adolescente que
desejava alcar voos mais altos. Assim, mesmo transgredindo o desejo do meu pai, que preferia
que eu cursasse Direito (profissdo dele), ja naquela época eu almejava estudar na Universidade
Federal de Vigosa (UFV), Institui¢do que conheci aos 12 anos de idade quando fiz um passeio
na cidade de Vigosa. Desde essa época eu dizia aos meus pais sobre esse meu desejo.

Logo que terminei o Magistério, tentei o vestibular da UFV, mas ndo fui aprovada.
Diante desse cenario, mudei-me para a cidade Vigosa com o proposito de fazer um cursinho
pré-vestibular. Nao foi nada facil ser aprovada no vestibular da UFV. Foram dois anos e meio
de tentativas até que, em 1989, esse sonho comecgou a se tornar realidade. Fui aprovada para o
Curso de Economia Doméstica da UFV, por escolha. Desde entdo, minhas experiéncias com
formacéao docente foram se tornando mais intensas e se consolidando.

Interessei-me, justamente, por uma area da Economia Doméstica que buscava
aprofundamento sobre os estudos da familia e do desenvolvimento/aprendizagem de criangas
de 0 a 6 anos de idade. Esse tema atravessou toda a minha graduagdo (1989-1993), tempos em
que a Educagao Infantil ainda ndo era considerada uma “primeira etapa da Educagdo Basica”.
Nesse periodo, imaginava-me atuando na docéncia da Educacdo Infantil, porém, se o desejo era
atuar como professora, por que cursar Economia Doméstica e ndo Pedagogia? A época, o Curso
de Pedagogia da UFV néo tinha criancas de 0 a 6 anos de idade como objeto de estudo, uma
vez que essa etapa da educacdo ainda ndo era considerada a primeira etapa da Educacdo Basica.
Além disso, a possibilidade de compreender a crianga em seu contexto social, cultural e familiar
ja me seduzia na Economia Doméstica.

O Curso de Economia Doméstica (bacharelado e licenciatura), de carater generalista,
oferecia formacéo bésica nas seguintes areas: Familia e Desenvolvimento Humano, Economia
Familiar, Vestuario e Téxteis, Habitagdo e Decoracdo; e Alimentagdo e Saude. Diante dessa
gama de possibilidades de construgdo do conhecimento, ao escolhermos uma area para uma
formagdo mais aprofundada, tinhamos a possibilidade de relacionar o trabalho com a crianca
ndo so na perspectiva pedagdgica, mas também com discussdes cientificas sobre os espagos das
escolas infantis, dos espagos comunitarios e sobre os espacos da casa planejados para a crianga,

alimentacdo saudavel para criancas, cuidados com a saude e higiene das criancas, vestuario das
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criangas, planejamento e or¢amento sobre institui¢cdes de atendimento a crianga, por exemplo.
Ao intensificar meus estudos na area de Familia e Desenvolvimento Humano, todos esses
conhecimentos me permitiram conhecer mais profundamente sobre a crianca ndo s6 no
ambiente escolar, mas também percebé-la como parte de uma familia, de uma sociedade, em
determinada cultura que constituia o habitus de vida de cada crianga.

O encantamento pela area de Familia e Desenvolvimento Humano contribuiu para que
eu pudesse delinear minha formacgéo investindo na area académico-pedagogica relacionada a
profissionaliza¢do na Educagdo Infantil. A época, era o tnico Curso de nivel superior na UFV
que trabalhava com a formagao de profissionais e a investigacdo sobre o bebé e a crianca de até
6 anos de idade no ambito da escola, da comunidade e da familia. Era uma formagéo que nos
colocava no lugar de “olhar, sentir e compreender” as pessoas na sua integralidade,
privilegiando o cuidado dos sujeitos na vida cotidiana. Cuidados esses de cunhos afetivo,
geografico, econdmico, alimentar e pedagdgico. Portanto, muito antes de se concretizar na
LDB/96 (BRASIL, 1996) a necessidade de integrar cuidado e educag@o como objetivo precipuo
do atendimento a crianca de 0 a 6 anos de idade, na Economia Doméstica ja defendiamos e
praticavamos essa “indissociabilidade” do cuidar e educar.

Nesse sentido, discutiamos a alimentacdo da criangca ndo somente para atender as
necessidades nutricionais de cada idade, mas também a alimentagdo como um aspecto social,
afetivo e cultural. Dai a nossa defesa da ndo existéncia de refeitdrios nas creches e pré-escolas
e, sim, de pensar um espago, no momento da alimenta¢do, como um encontro entre criangas e
profissionais em local tranquilo e planejado que favorecesse a interacdo social entre grupos de
criangas e com tempo para que elas pudessem conhecer-se, conhecer e reconhecer seus colegas
e desenvolver bons habitos alimentares.

Ainda no periodo da graduagdo havia uma unidade educativa dentro da UFV, gerida
pelas professoras da area de Familia e Desenvolvimento Humano da Economia Doméstica
criada, exclusivamente, para atender as necessidades de formagdo dos profissionais que iriam
trabalhar com criancas de até 6 anos de idade e com suas familias. Essa unidade, denominada

Laboratoério de Desenvolvimento Humano (LDH)?, tinha como objetivo oferecer aos discentes

30 Laboratoério de Desenvolvimento Humano (LDH) ¢ uma unidade de Educacéo Infantil localizada no
Campus da Universidade Federal de Vigosa, em Vigosa-MG, criada em 1979. Esta unidade, quando
instituida, atendia 30 criancas de 3 a 6 anos de idade em horario parcial. Cada turno era constituido de
15 criangas, selecionadas por meio de sorteio publico distribuido da seguinte forma: cinco vagas para
filhos/filhas/tutelados/tuteladas de servidoras/servidores da UFV da categoria funcional nivel de apoio,
cinco vagas de filhos/filhas/tutelados/tuteladas de servidoras/servidores das UFV da categoria funcional
nivel médio e cinco vagas para filhos/filhas/tutelados/tuteladas de servidoras/servidores da UFV da
categoria funcional nivel superior. O objetivo desta unidade educacional, quando criada, foi de, por meio
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do curso de Economia Doméstica um ambiente de vivéncias de praticas formativas com
criangas em espacos institucionais; neste caso, a Instituicdo de Educacéo Infantil.

Deixar as criancas descobrirem sobre coisas do dia a dia, inventarem novas brincadeiras,
conversarem e decidirem coisas entre si, criarem historias, desenhos, pinturas e construgdes e
representarem, tudo isso me encantava a ponto de ficar mais tempo no LDH do que nas demais
atividades do curso e de permanecer monitora na area por quase trés anos. Os dois ultimos anos
de curso foram de grande envolvimento, crescimento e busca de conhecimento sobre o universo
das criangas e das infancias. Nessa trajetoria foi possivel integrar o ensino, a extensdo e a
pesquisa. Acredito que todas essas vivéncias foram cruciais para que eu decidisse ser
professora. Penso que nesse momento os caminhos para a tomada de consciéncia sobre a minha
vida profissional ja estava se desenhando em todas as escolhas e decisdes que permearam a
minha vida académica inicial.

Entendo que essa visdo generalista de formacdo foi uma experiéncia que me fez ter
curiosidade sobre a educacdo/cuidado das criangas, em uma tentativa de superar uma visdo
exclusivamente pedagodgica no processo educacional das criangas. Essa experiéncia me
possibilitou compreender as infancias nas diferentes formas de sua existéncia cotidiana, tanto
no espaco doméstico quanto no espaco institucional. Ao dizer a palavra “experiéncia”, inspiro-
me em Bondia (2002, p. 26), quando diz que “experiéncia ¢ aquilo que nos passa, ou nos toca,
ou que nos acontece, € ao nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia estd, portanto, aberto a sua propria transformagdo”. Portanto, toda a experiéncia
vivenciada por mim ao longo da graduacdo me transformou pessoal e academicamente ¢ foi
indispensavel para a construcdo da minha identidade profissional e para a construcdo do
conhecimento sobre a criancga de 0 a 6 anos de idade.

Logo apods a formatura, iniciei minhas atividades docentes na UFV como Professora
Substituta na area de Habitacdo (em 1993). Nesse cargo, tive a oportunidade de ministrar uma
disciplina da area de Familia e Desenvolvimento Humano, em que se discutia sobre técnicas de

observacdo do desenvolvimento do bebé e da crianca de até 6 anos de idade, além das

do atendimento as criangas de 3 a 6 anos de idade e respectivas familias, oferecer um espaco de vivéncias
tedrico-praticas aos estudantes do Curso de Economia Domeéstica para que pudessem realizar as aulas
praticas das disciplinas que tratavam do desenvolvimento e aprendizagem da crianga, bem como
disciplinas que abordavam sobre saude, higiene, alimentagdo e vestuario, além das matérias que
propunham estudos sobre os ambientes escolares. Desde 1979, esse laboratorio foi criado como espago
para atendimento ao ensino, a pesquisa e a extensdo. O LDH oferecia as criangas uma carga diaria de
quatro horas de atendimento. Ao longo dos anos, essa unidade foi passando por algumas mudangas no
que se refere a faixa etaria de atendimento e ao modo de ingresso da crianga, sendo, portanto,
posteriormente apresentada a atual configurac@o educativa do LDH.
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disciplinas especificas da area de Habitagdo. Em 1994, ingressei como servidora efetiva da UFV
no cargo de Técnica de Nivel Superior (TNS) em Economia Doméstica, atuando na docéncia
da Educacdo Infantil no LDH.

Durante esse periodo como TNS, além de atuar como professora de criancas de 3 a 6
anos de idade, participei da Coordenacdo de varios cursos de formacdo continuada de
professores para Educacdo Infantil, em niveis municipal e estadual. Também participei como
membro do “Forum Mineiro de Educagdo Infantil” e da institui¢do do “Férum Municipal de
Educacao Infantil em Vigosa”.

Ao longo desse envolvimento profissional, muitos foram os desafios enfrentados, os
quais, entretanto, foram primordiais para que os conhecimentos construidos e experienciados
nessa etapa fizessem parte da minha constituigdo profissional. Nesse percurso, consegui
compreender o caminho profissional que eu estava trilhando. Assim, fui me constituindo como
professora e, ainda, como professora formadora.

Foi participando como docente desses varios cursos de formacdo continuada de
professores e envolvida com as agdes politicas em prol da Educacdo Infantil em contato direto
com profissionais, de diferentes categorias, atuando nessa modalidade que meus
questionamentos sobre essa tematica se tornavam cada vez mais recorrentes. Perguntava-me
quais conhecimentos eram necessarios para que professoras de criangas tdo pequenas pudessem
ter uma pratica docente a partir de reflexdes tedricas que permitissem compreender as
singularidades e especificidades de conhecimentos para essa primeira etapa da vida.

Recorrentemente, as professoras de creche e de pré-escolas manifestavam em suas
inquietagdes ndo estarem preparadas ou ndo terem os conhecimentos tedricos e praticos
necessarios para lidar com as especificidades dos bebés e das criangas de até 6 anos de idade,
em especial no tocante a creche. Digo principalmente na creche porque elas relataram que na
pré-escola ndo tinham muitos problemas, pois era s6 reproduzir as mesmas acgdes/praticas do
ensino fundamental. Portanto, sabiam que para essa idade de 4 a 6 anos era s oferecer folhas
“mimeografadas” para as criangas pintarem, escreverem, cobrirem e ligarem pontinhos. No
entanto, mesmo reproduzindo essas praticas, quando conheciam outras possibilidades de
trabalho com as criangas ficavam incomodadas com esse fazer no dia a dia da pré-escola.

Esses relatos me deixavam imensamente intrigada, pois ficava perceptivel o

desconhecimento ndo sé tedrico, mas também sobre “o fazer” ndo sé na creche, mas também
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na pré-escola. Sempre que podiamos, utilizavamos o LDH e a Creche UFV* (a época, hoje
Laboratorio de Desenvolvimento Infantil - LDI®) para que as profissionais das creches e das
pré-escolas pudessem observar e conhecer outra possibilidade do “fazer” junto as criangas que
perpassava pela ambientacdo das salas e da area externa e pelas praticas cotidianas com essas
criancas. Viamos nos olhares dessas professoras/educadoras um encantamento e uma vontade
de (re)significar a sua pratica. Assim, em meio a processos de “perturbagdes cognitivas”, o meu
caminho em direc¢do a querer investigar sobre a formagdo docente estava sendo trilhado, mesmo
que eu ndo tivesse consciéncia disso naquele momento.

No periodo de 1999 a 2002, coordenei a Creche UFV/LDI. As atividades de
coordenagdo, nesta Unidade Educacional, envolviam coordenacdes pedagogica, técnica e
administrativa. Muitos foram os desafios de uma coordenagao, principalmente pelo fato de eu
ndo ter trabalhado, até o momento, com a faixa etaria de 0 a 2 anos € nem vivenciado essa
experiéncia pratica ao longo da graduacdo. Entretanto, no campo teorico, essa faixa etaria era
abordada nas disciplinas especificas do curso.

Nessa época, um dos grandes desafios foi proporcionar o estreitamento de lagos entre
pais/miaes com as professoras e auxiliares de sala. Havia um distanciamento entre essas duas
categorias que levava a ocorréncia de muitos estranhamentos e conflitos, principalmente
quando planejavamos atividades brincantes diferenciadas daquelas que aconteciam diariamente
nos bergarios, por exemplo. Foram muitos obstaculos, mas também muitas conquistas e, em
especial, para as criangas que ali frequentavam. Além das atividades de coordenagdo, continuei
trabalhando com cursos de educag@o continuada para professoras e demais profissionais de
creches e pré-escolas (“auxiliares de sala”, “recreadoras”, “monitoras”, supervisoras e

diretoras).

4Creche UFV: unidade educacional situada no Campus da Universidade Federal de Vigosa criada em
1989 para atender filhos/filhas/tutelados/tuteladas de mées servidoras da UFV de 0 a 3 anos de idade
inicialmente e, posteriormente, criangas na faixa etaria de 0 a 6 anos. O atendimento as criangas de 0 a
3 anos de idade acontecia em horario integral, perfazendo um total de 12 horas de atendimento
ininterrupto. O atendimento as criangas de 4 a 6 anos de idade acontecia em horario parcial. Em 1993,
a Creche UFYV foi extinta, sendo criado o Laboratorio de Desenvolvimento Infantil — LDI.

0 LDI ¢ uma unidade educacional situada no Campus da UFV, onde recebeu essa denominagdo em
maio de 1993. O LDI foi criado como espago de ensino, pesquisa e extensdo, com o objetivo precipuo
de oferecer um espago de formagdo em nivel superior de professores da Educagao Infantil, atendendo
criancas de 0 a 6 anos de idade em horario integral, filhos de servidoras/servidores da UFV, de estudantes
de graduagdo e de estudantes de pos-graduagdo e de orgdos vinculados a UFV. Posteriormente, foi
integrado a Unidade de Educacdo Infantil (UEI) junto com o Laboratorio de Desenvolvimento Humano
(LDH). Diante disso, ambos os laboratorios passaram a ter organizacdo administrativa, de
funcionamento e pedagdgica unica, ficando para o LDI o atendimento as criangas de 0 a 3 anos de idade
e para o LDH, o atendimento as criancas da faixa etaria de 4 e 5 anos e 11 meses.
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Desde que assumi a Coordenagdo da Creche UFV e em seguida do LDI, minha tematica
de investigagcdo comegou a ser construida e foi se transformando em questdo de pesquisa, pois
fui percebendo no cotidiano da institui¢do inumeros conflitos durante a relagdo familia e
profissionais do LDI. Em 2002, iniciei o Mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em
Economia Doméstica. Essa experiéncia me possibilitou identificar situagdes que sinalizavam
alguns “entraves” na relagdo entre a Instituicdo de Educacdo Infantil e as familias. Algumas
situacdes revelavam o descompasso entre o que a familia esperava dessa instituicdo e o que as
professoras do LDI reconheciam como func¢@o desse estabelecimento de ensino.

Em 2004, apods finalizar o mestrado, retornei a Coordenagdo do LDI, onde permaneci
até 2007, quando ingressei na UFV como docente do Magistério do Ensino Superior, por meio
de Concurso Publico, para assumir a “primeira vaga” de docente destinada ao Curso de
Licenciatura em Educagdo Infantil® da UFV, criado em 2003. Fago referéncia a esta “1* vaga”
porque ela ¢ um marco na historia do Curso de Educacdo Infantil desde a sua criagdo, pois até
aquele momento nenhuma vaga de concurso havia sido destinada a esse curso.

Assim, meu percurso na area de formacdo docente para a Educacdo Infantil foi se
desenhando e ja somam 28 anos em 2022. Durante todos esses anos, tenho investido nesse
campo do conhecimento académico com especificidade na primeira etapa da Educacdo
Basica/Educagdo Infantil. Ao longo da minha carreira docente, ministrei varias disciplinas
obrigatorias e optativas para o Curso de Licenciatura em Educagéo Infantil da UFV. Além disso,
orientei estagios curriculares e extracurriculares de discentes da Pedagogia, Educacdo Infantil
e Danca, além de participagdo em banca de defesa de monografia do Curso de Danga,
orientadora de monografia no referido curso e defesa de projetos de dissertagdo no Programa
de Pos-Graduagdo em Economia Doméstica.

No periodo de 2012 a 2017, fui coordenadora de area do Programa Institucional de
Bolsas de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) — Educagéo Infantil/UFV/CAPES com uma equipe de
20 bolsistas e trés supervisoras. Desenvolvemos projetos diferenciados nas escolas de Educagdo
Infantil do municipio de Vigosa, MG. Em um segundo momento desse programa, atingimos um
total de 30 bolsistas licenciandas e seis supervisoras de escolas, em que foi possivel a parceria
de mais uma coordenadora de area para o PIBID/Educacdo Infantil. Foram muitas produgdes
objetivando oferecer formagdo continuada as professoras e licenciandas do PIBID. Durante

esses cinco anos de experiéncia nesse Programa ocorreram inimeras discussdes tematicas, € a

®A historia de criagdo e implementagdo do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil é tratada em
momento posterior neste trabalho.
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cada encontro com as profissionais das escolas onde atuavamos surgiam novas inquictacdes
ilustradas em falas recorrentes, como: “eu nao entendo de crianca”, “eu nao sei como fazer
1ss0”, “no meu Curso eu nunca tive matérias que me ensinaram a trabalhar com criangas
pequenas” e “eu nao tive formagao para isso”.

Muitas professoras e auxiliares de sala relataram que, mesmo sendo Pedagogas e
habilitadas para atuar na docéncia da Educagéo Infantil, encontravam grandes dificuldades na
atuagdo pratica com os bebés e criancas no cotidiano da creche e da pré-escola. Destacavam
também muitas lacunas em sua formagéao, principalmente sobre compreender como as criancas
se desenvolvem e aprendem (nos aspectos tedricos), bem como as dificuldades de lidar com as
situacdes praticas no cotidiano da crianga na escola, como: banho/higienizacdo das criangas,
alimentacdo/saude, repouso/descanso, avaliagdo do desenvolvimento e aprendizagem,
atividades ludicas, atividades que envolvem as possibilidades de expressdo das diferentes
linguagens, atividades promotoras da autonomia das criangas, organizagdo dos espagos e dos
tempos na creche e na pré-escola, entre outras.

Narrando todo esse percurso, percebo quanto as experiéncias de formagdo de
professores foram significativas para a minha constitui¢do como profissional e, neste momento,
na condicdo de pesquisadora. As indagagdes que emergiram das professoras de Educacdo
Infantil foram se organizando de modo a me fazer tomar consciéncia do desejo de problematizar
a formagao inicial para profissionais que atuariam com bebés e criangas pequenas’.

Muito do que presenciei nesses 28 anos de insercdo profissional na area revelava
saberes centrados em uma educacgdo “assistencialista para criancas de 0 a 3 anos” ¢ em uma
educacdo “escolarizante” para criangas de 4 a 5 anos de idade, demonstrando que o atendimento
a crianga na pré-escola ndo passava de uma mera extensdo do ensino fundamental, corroborando
reflexdes ja apontadas por Kramer (2009). Mais que isso, ficaram perceptiveis as lacunas de
conhecimentos tedricos e praticos, durante a formacao inicial e continuada, quando se tratava
de bebés e criancas pequenas.

Considerando essas indagagdes iniciais e as experiéncias vivenciadas nas atividades
formativas do Curso de Licenciatura em Educag@o Infantil da UFV, que tem como objetivo
especifico habilitar o estudante para a docéncia com bebés e criangas pequenas, apresento os

seguintes questionamentos em relacdo a esse curso: (a) Em que medida as(os) profissionais

70 termo “criangas pequenas” neste texto integra as definigdes de “criangas bem pequenas” e “criangas
pequenas” publicadas no documento da BNCC — Base Nacional Curricular Comum/Educagéo Infantil.
(BRASIL, 2017).
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compreendem as praticas formativas que ocorrem ao longo do curso como experiéncias que
contribuem para uma formagdo tedrico-pratica que proporcionara um fazer consciente diante
das situacdes-problemas vivenciadas no cotidiano da Educagdo Infantil? (b) Em que medida,
na perspectiva das(os) profissionais, as praticas formativas que ocorrem ao longo do Curso de
Educacdo Infantil contribuem para uma atuacdo docente que possibilitard a “tomada de
consciéncia™® sobre o seu fazer docente? (c) Como as(os) profissionais formadas(os) nesse
curso compreendem a indissociabilidade da teoria e da pratica ao longo da formagao inicial para
possibilitar a “tomada de consciéncia” de suas agdes junto as criangas ¢ a comunidade escolar
durante a atuagdo docente?

A partir dessas indagacdes e questionamentos, bem como diante do meu percurso
profissional que se entrelaga, como ja disse no inicio, com minha vida pessoal, venho me
constituindo e me construindo ao longo desse tempo como pesquisadora e coloco-me em
situacdo de “travessia” no sentido que o professor Fernando Teixeira de Andrade descreve em

seu poema “Tempo de Travessia”, ao dizer que:

Ha um tempo em que € preciso abandonar as roupas usadas que ja tem a forma
do nosso corpo. E esquecer os nossos caminhos que nos levam sempre aos
mesmos lugares. E o tempo da travessia. E se ndo ousarmos fazé-la, teremos
ficado para sempre a margem de ndés mesmos (ANDRADE, 2012, p.1).

Nesse processo de “travessia”, a pesquisa se constituiu e se desenhou em partilha com
a vivéncia do doutoramento, em que as disciplinas cursadas e a participagdo no grupo de
pesquisa Linguagens, Infancias, Cultura e Desenvolvimento Humano (LICEDH)’ tém sido
cruciais para alimentar e dar vida a ideia desta investigacdo. Entre as disciplinas cursadas,
destaco: Trabalho e formacdo docente e Epistemologia Genética de Jean Piaget: interfaces com
a Educagdo, que foram importantes para que eu me permitisse “ousar” nesse processo de
pesquisa, bem como me despertaram para a investigagdo sobre o processo de “tomada de

consciéncia” sobre a pratica docente das(os) professoras(res) de bebés e criancas pequenas.

8 O conceito de “tomada de consciéncia” sera discutido na perspectiva da Teoria da Epistemologia
Genética de Jean Piaget.

Este grupo de pesquisa criado em 20135, registrado no CNPq, é coordenado pela Prof.* Dr.* Nibia
Aparecida Schaper Santos. Tem como principio desenvolver pesquisas na interface com a extensio, em
dialogo com a Educacdo e Psicologia. Tem foco na aprendizagem/desenvolvimento de bebés e criangas
no contexto de instituicdes de Educacdo Infantil. Reflete os saberes/fazeres que constituem a formagéo
docente para atuagdo com a faixa etaria de 0 a 3 anos e as politicas publicas voltadas para o campo da
Educagio Infantil.
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A disciplina Trabalho ¢ Formagdo Docente me permitiu um mergulho nas discussdes
tedricas sobre esse tema, a partir do qual compreendi a importancia e a necessidade de fazer
uma reflex@o sobre a especificidade de formacdo oferecida no Curso de Licenciatura em
Educagdo Infantil, que culminou na construgdo do Capitulo 5 desta tese, que trata sobre a
trajetoria e consolidag@o do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil, apresentando o projeto
pedagdgico desse curso e explicitando alguns aspectos dessa formagdo, como: matriz curricular
e atividades formativas curriculares e extracurriculares.

A disciplina Epistemologia Genética de Jean Piaget: interfaces com a Educacio,
somando-se a um saber sobre Epistemologia Genética que ja venho construindo ao longo da
minha carreira profissional, me inquietou, “perturbou” e me “desequilibrou”, de forma que me
senti instigada a pesquisar esse tema a partir da fundamentacgdo tedrica da Epistemologia
Genética de Jean Piaget, mais especificamente buscando aprofundamento tedrico sobre os
conceitos do “fazer”, “compreender” e “tomar consciéncia”. Tais constructos teodricos sao
investigados tomando como base a formacao inicial especifica de/para professores da Educacgéo
Infantil, por meio do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil da Universidade Federal de
Vigosa.

Outro fator importante que desencadeou o desejo e o sentimento de “necessidade” para
a construcdo desta pesquisa a partir das lentes da Teoria da Epistemologia Genética foi o
encontro, nesse caminhar, da parceria profissional ja construida com a minha coorientadora
desde a graduag@o. Foram anos de atividade profissional nesse segmento tedrico que também
compreendo como decisiva para a definigdo do percurso epistemologico escolhido para este
estudo, que considero “possivel” ao tratarmos da formacgdo inicial de professores da/para
Educagao Infantil.

Esse “tempo de travessia” significa o sentimento de necessidade de buscar uma
aproximagao e, a0 mesmo tempo, um distanciamento deste curso do qual sou parte para buscar
compreender qual o seu papel na formagao tedrica/pratica dessas egressas e desses egressos
apos assumirem uma atividade docente enquanto profissdo. Compreendo essa investigagdo
como esse momento de “ousar” para caminhar em novos percursos.

Diante dessas indagacdes, a questdo que norteia esta pesquisa se concretiza da seguinte
forma: “Como ocorre o processo de tomada de consciéncia sobre a pratica docente e a formagao
inicial das professoras egressas do curso de Licenciatura em Educagéo Infantil da UFV?”.

A partir dessas vivéncias do presente com as experiéncias do passado, acreditamos na

possibilidade de (re)conhecermos o ja vivido, mas que até o momento nio foram tdo visiveis
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aos nossos olhos e de provocarmos novos encontros com o conhecimento ao longo dessa
“travessia”. Portanto, h4 um movimento de “descentragdo” constante nesse tempo de pesquisa.

Buscando responder a questdo de investigacdo, apresentamos como objetivo geral da
pesquisa: analisar o processo de tomada de consciéncia das professoras egressas do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil da UFV, por meio das representa¢des sobre a formagéo
inicial e a sua pratica docente junto aos bebés e as criancas pequenas.

Como desdobramento, propusemos os seguintes objetivos especificos, a saber:

1. Apresentar a trajetoria historica de surgimento do Curso de Licenciatura em Educacdo
Infantil da UFV, bem como mostrar o Projeto Pedagogico deste curso a partir de uma pesquisa
documental.

2. Identificar e analisar, a partir das representacdes das professoras egressas do Curso
de Licenciatura em Educagéo Infantil da UFV, os niveis de tomada de consciéncia sobre seus
fazeres e saberes a partir de reflexdes sobre situa¢des-problemas vividas durante a docéncia
com bebés e criangas pequenas.

3. Identificar e analisar, a partir das representagdes das professoras licenciadas em
Educacdo Infantil, o processo de tomada de consciéncia sobre a constru¢do do conhecimento
da pratica docente e a formacao inicial em Educagdo Infantil.

Diante da questdo de investigagdo e dos objetivos propostos para este estudo, ancoramo-
nos na abordagem qualitativa de pesquisa e nos pressupostos teoricos baseados na
epistemologia genética de Jean Piaget. Considerando essa base epistemoldgica, definimos por
descobrir como ocorre o processo de tomada de consciéncia da ag@o sobre a pratica docente e
a formagao inicial dos professores que integram o grupo de participantes desta pesquisa. Assim,
os conceitos de “tomada de consciéncia” e “fazer e compreender” a partir da epistemologia
genética nos alimentaram teoricamente para o aprofundamento desta investigacao.

O desafio de fazer ecoar as vozes das professoras licenciadas em Educagdo Infantil nos
permitiu construir um percurso de investigagdo que foi organizado em seis capitulos que
entendemos como fundamentais para compreendermos o processo de tomada de consciéncia
das professoras sobre a pratica docente e a formagao inicial.

O Capitulo 2 trata da formagao inicial para a Educagao Infantil, encaminhando discussdo
sobre os marcos legais e sobre a formacg@o inicial especifica para a docéncia na Educacéo
Infantil integrada aos estudos e pesquisas cientificas nessa area de conhecimento. A intencdo
deste capitulo foi elucidar sobre a problematica que envolve a formacao inicial para a docéncia
na Educac@o Infantil. A pergunta que desejamos responder neste capitulo ¢ sobre a necessidade

da existéncia de uma formagao especifica para a docéncia na Educac¢éo Infantil.
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O Capitulo 3 aborda o conceito de “tomada de consciéncia” a luz da Epistemologia
Genética de Jean Piaget que € a base tedrica que subsidiara todo o processo de reflex@o desta
tese. Entendemos ser primordial nos apropriarmos dos conceitos que envolvem essa concepcdo
epistemologica, para compreendermos como as professoras constroem e reconstroem a sua
pratica docente e como elaboram e se apropriam dos conhecimentos ao longo de sua formagao
inicial para potencializarem a sua praxis cotidiana com os bebés e as criangas pequenas.

No Capitulo 4 apresentamos sobre o percurso metodoldgico que trilhamos para
produzir, organizar e analisar os dados construidos. Este capitulo foi organizado em seis se¢des
que se apresentam da seguinte forma: a natureza da pesquisa — a abordagem qualitativa e o
estudo de caso; as representacdes como dire¢do para trilhar o caminho para a descoberta da
tomada de consciéncia das professoras participantes da pesquisa; percursos trilhados para a
producdo dos dados. Para realizar a producéo dos dados em relagao as rodas de conversa virtual,
contamos com a participac@o da copesquisadora Priscila — Educadora Infantil; as participantes
da pesquisa - as professoras habilitadas no Curso de Licenciatura em Educacao Infantil da UFV;
as rodas de conversas virtuais como /ocus de produgdo de dados; e desvendando caminhos
possiveis para compreender e analisar os dados: as vozes das professoras em evidéncia.

O Capitulo 5 constitui-se como o primeiro capitulo que revela a analise dos dados a
partir da busca documental realizada para descrever sobre o processo de criagdo do Curso de
Licenciatura em Educacgdo Infantil na UFV. Apresenta os caminhos percorridos para a criagéo
e consolidag@o do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil da UFV. Esta dividido em quatro
secdes, a saber: gestagdo e nascimento do curso; o Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil
em seus primeiros anos; o projeto pedagdgico do Curso de Licenciatura em Educacéo Infantil
—trilhando caminhos de crescimento e construg@o de conhecimento; e reflexdes sobre caminhos
possiveis para a formagao inicial para a docéncia na Educagdo Infantil.

O Capitulo 6 dispoe sobre o segundo capitulo de analise dos dados que discute as
reflexdes sobre o cotidiano da pratica docente e a tomada de consciéncia: a voz das professoras
sobre seus saberes e fazeres. Este capitulo foi organizado integrando as sessdes de rodas de
conversas virtuais III e IV. Ambas tratam de tematicas que foram enviadas pelas professoras
participantes da pesquisa, indicando sobre as situagdes-problemas vivenciadas por elas durante
o cotidiano da docéncia. Assim, buscamos, com base nas representacdes dessas professoras,
compreender o processo de tomada de consciéncia, identificando os niveis de tomada de
consciéncia revelados por esse grupo ao longo das rodas de conversas virtuais Il e IV.

Caminhando para o ultimo capitulo de analise, apresentamos o Capitulo 7, no qual

analisamos a formac@o inicial e a construgdo do conhecimento da pratica docente: caminhos
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percorridos no processo de tomada de consciéncia das professoras licenciadas em Educagdo
Infantil na UFV. Propusemo-nos neste capitulo discutir sobre as narrativas que se fizeram
presentes ao longo de todas as sessdes de rodas de conversas virtuais realizadas com o grupo
de professoras durante a pesquisa.

Para compor este capitulo, revisitamos todas as sessdes de RCV ocorridas e buscamos
discursos que reverberaram em tematicas recorrentes, presentes nas falas das professoras,
como: senso comum e pratica docente, relagdo teoria/pratica, atividade docente e relagdo
teoria/pratica e professor pesquisador, formacdo inicial e docéncia, formagdo continuada e
praxis docente e concepgdes das professoras sobre o Curso de Licenciatura em Educacdo
Infantil. A partir dessas tematicas, buscamos compreender o processo de tomada de consciéncia
sobre a pratica docente na Educacgdo Infantil e sua relagdo com a formacdo inicial. Para isso,
organizamos as narrativas das professoras de forma a identificar os niveis de tomada de
consciéncia revelados por esse grupo ao longo da roda de conversa virtual V.

Por fim, desafiamo-nos a refletir sobre os caminhos que percorremos durante esta
pesquisa, bem como identificar novos caminhos a serem desvendados sobre a importancia e
necessidade de uma formagéo reflexiva nos cursos de formacéo inicial para a docéncia com
bebés e criancas de até 5 anos de idade. Além disso, envidar esforgos reflexivos desnudados de
"corporativismo" e preocupadas com a necessidade de uma formacao especifica para a docéncia
na Educagdo Infantil centrada na importancia desta para respeitar os direitos das criangas nas
diferentes dimensdes que envolvem o cuidar e o educar. Isso pode ser considerado um problema
sério, que precisa ser enfrentado. Portanto, acreditamos que fazer ecoar as vozes das professoras
pode ser o principio basico para buscar uma transforma¢@o docente iniciada nos cursos de
formacgao inicial nas Institui¢des de Ensino Superior. Tomamos emprestada a defesa de Novoa
(2022, p. 62), ao dizer que “nao € possivel aprender a profissao docente sem a presenga, 0 apoio
¢ a colaboragdao dos outros professores” para defender a necessidade da transformacdo dos
cursos de formacao inicial docente.

Convidamos vocés a se juntarem a nos nesta caminhada que ousamos trilhar e
apresentamos, na sequéncia, o capitulo teorico, que intitulamos “Formagdo inicial docente para
a Educacgdo Infantil - ‘é caminhando que se faz o caminho’”, no qual objetivamos tragar os
caminhos percorridos em relagdo aos avangos da Educacdo Infantil como primeira etapa da
Educacdo Basica, elucidando os marcos legais que consideramos importantes ressaltar e os

avangos teoricos em relagdo aos estudos cientificos sobre essa tematica.



CAPITULO 2

FORMAGAO INICIAL DOCENTE PARA A EDUCAGCAO INFANTIL:
“E CAMINHANDO QUE SE FAZ O CAMINHO”

22

—_— 0 e O

Toda caminhada que nos leva ao aprineoramento pessoal e

profissional nos enche de orgulho e satisfaghio.
(Ana Monteiro, nov. 2022)
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2 FORMACAO INICIAL DOCENTE PARA A EDUCACAO INFANTIL: “E
CAMINHANDO QUE SE FAZ O CAMINHO”

[...] “ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o sonho por causa
do qual a gente se pos a caminhar” (FREIRE, 1992, p. 213).

Sob a inspiragdo dessa epigrafe, ao escrevermos este capitulo nos propusemos a tragar os
caminhos percorridos pelos avancos da Educagdo Infantil enquanto primeira etapa da Educagao
Basica. Buscamos retratar os caminhos trilhados a partir dos marcos legais que ddo novos
sentidos e significados para a formagédo inicial do professor da/para a Educagdo Infantil, bem
como elucidar sobre os avangos tedricos em relagdo aos estudos cientificos sobre esta tematica.
O desenho deste percurso ja foi iniciado por pesquisadores que tiveram como propdsito pensar
e tratar a educacdo de bebés e criancas pequenas como um “problema” merecedor de
investigacdes cientificas. A partir dessa premissa, este capitulo foi organizado em duas secdes.
A primeira faz referéncia a alguns marcos legais que consideramos importantes ressaltar neste
trabalho e estd intitulado como “Marcos Legais: caminhos e avangos da formagdo docente na
Educacgdo Infantil”. A segunda secdo trata de estudos cientificos na area da formacao inicial
da/para a Educacao Infantil, intitulada “A formagdo inicial especifica para a Educagdo Infantil

nos estudos e pesquisas. reflexoes sobre a formagdo e a relagdo teoria/pratica’.

2.1. MARCOS LEGAIS: CAMINHOS E AVANCOS DA FORMACAO DOCENTE NA
EDUCACAO INFANTIL

Nao desconsiderando as legislagdes que tratam dos direitos a educagdo de qualidade e
direitos da criancga instituidos desde a Constituigdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e
do Adolescente em 1990, um marco legal que mostrou novo caminho para reflexdes e
organizacdo da formacdo de professores da/para a Educacdo Infantil foi a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB) publicada, em sua primeira versdo, em 1996 e
posteriormente, em versdo atualizada, em 2013, por meio da Lei n° 12.796/2013 (BRASIL,
1988; 1990; 1996; 2013).

Entre as mudangas promovidas pela LDB/1996, destacam-se: a integragdo da Educacao
Infantil como primeira etapa da Educagdo Bésica; a importancia do papel do professor no

processo de aprendizagem do discente; e a indissociabilidade do cuidar e do educar. Dessa
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forma, comega-se a refletir sobre um novo significado para a educacéo de criangas de 0 a 5 anos
e 11 meses de idade (BRASIL, 1996).

E importante ressaltar que, desde 2009, um documento — “Politica de Educagdo Infantil
no Brasil: relatorio de avaliagdo” — publicado pelo MEC naquele ano ja revelava alguns
resultados referentes as especificidades da formacdo de professores para a Educagdo Infantil.
Tais resultados retratam que a formagfo de nivel universitario ndo inclui especializagdo
direcionada para bebés e criancas de 0 a 3 anos de idade; a faixa etaria de 0 a 3 anos constitui
uma lacuna na formagéo; a educagdo pré-escolar no Brasil para criancas de 4 a 6 anos de idade
parece mais proxima da educagdo das séries iniciais do Ensino Fundamental; e, embora o
curriculo estabeleca metodologias interativas, os professores tendem a ensinar as criangas em
vez de interagir com elas num processo construtivo de aprendizagem utilizando a brincadeira
como instrumento para a sua atuagdo (BRASIL, 2009b).

Esse relatorio ainda enfatizava que, na maioria das institui¢des visitadas pela equipe de
avaliagdo, “as criangas estavam sentadas”, “enfileiradas”, “em suas carteiras fazendo exercicios
de alfabetizacdo e aritmética”. E, por fim, concluiu que no Brasil tem prevalecida a visdo de
que cuidado e educagdo constituem elementos separados (BRASIL, 2009b).

E possivel inferir que esses resultados indicam, de forma implicita, o que Kramer (2009)
diz sobre o “viés escolarizante” na pré-escola. Diz ainda que para as criangas de 0 a 3 anos de
idade (na creche) o viés se apresenta com enfoque assistencialista. Tal afirmativa se justifica
quando investigamos a historia do surgimento e criagdo das creches em nosso pais.

Com relagdo a esse “viés escolarizante”, surge um dos grandes problemas do
atendimento as criangas, que ¢ a insuficiéncia de qualificagdo do profissional que atua,
principalmente, com bebés e criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos. Isso reverbera no desafio de
proporcionar uma formacao profissional visando a uma qualificacdo especifica que coloque em
evidéncia as especificidades da formagdo do professor para a Educacdo Infantil. Ressaltamos
que esse “viés escolarizante” fica muito mais perceptivel na docéncia com as criancas de 4 a 5
anos de idade (ARAUIJO, 2005; KRAMER, 2009).

Com base na problematica identificada no relatério do Ministério da Educagdo (MEC)
e com as reflexdes de Aratijo (2005), Kramer (2009) e Capuzzo e Araujo (2016), que fizeram
uma analise do Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024) sobre as metas que tratam
especificamente da Educac@o Infantil, percebemos, novamente, a preocupagdo desses
pesquisadores em relagdo a fragmentacdo da creche e da pré-escola, além da possibilidade de a

Educacao Infantil “herdar os equivocos do ensino fundamental, médio e superior”. Portanto,
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essa preocupacdo ja revelada em 2009 ainda permanece aparecendo como uma situacdo
problematica no PNE 2014-2024.

Segundo Bonetti (2004) e Aratjo (2005), a especificidade da docéncia na Educagao
Infantil tem sido compreendida, ainda hoje, com forte resquicio da origem historica da creche
em nosso pais, onde se associa, de um lado, a “assisténcia social” ao modelo de substitui¢do
materna e, de outro, os principios que norteiam o “jardim de infancia” enquanto preparagao
para o ensino obrigatorio.

Retomando a discussdo sobre o marco regulatorio (BRASIL, 1996) para a Educacéo
Infantil no Brasil, faz-se necessario reiterar que outras Resolucdes e Pareceres foram aprovados
para legislar e regular sobre a educagdo dos bebés e de criangas de até 5 anos de idade em
creches e pré-escolas.

Concomitante a essas regulacdes, as instituicdes de ensino superior que formavam
professores para atuarem no ensino fundamental (séries iniciais e séries finais) tiveram que
reorganizar suas matrizes curriculares para inserir mais uma modalidade de ensino: a Educacéo
Infantil.

Nesse novo cendrio, legislagdes foram delineando novos rumos para os Cursos de
Formacéo Inicial de Professores para a Educag@o Basica nas instituicdes de ensino superior.
Em destaque: a Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que “Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena”; a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de
2002, que “Institui a duracao e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena,
de formacao de professores da Educacao Bésica em nivel superior” (ambas revogadas pela
Resolugdo n° 2/2015 do CNE/CP); a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, na
modalidade Licenciatura; a Resolucao n® 5 (CNE/CEB), de 17 de dezembro de 2009, que “Fixa
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil”; a Lei n° 13.005, de 25 de junho
de 2014 — “Plano Nacional de Educagdo” (PNE); ¢ a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de
2015, que define as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada”.

Essa ultima Resolugdo trouxe nova configuragdo para as matrizes curriculares dos
cursos de formacdo do professor para a educagdo basica, ressaltando-se a importancia da
“pratica como componente curricular”, além de proposi¢cdes importantes para reconstruir a

formagdo de professores para esse nivel de educagao.
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Importante ressaltar que a Resolugdo n° 2/2015 (BRASIL, 2015) inaugura uma
transformacdo na concepg¢do de formacgdo, apresentando cenarios diferenciados no campo da
teoria e da pratica tanto na perspectiva da formacéo inicial quanto na formacao continuada. Esse
documento legal apresenta importantes conquistas na area da formagdo docente. Além disso,
da visibilidade a articulacdo entre a formagao inicial e a formacgédo continuada, reiterando-se que
ambas s3o imprescindiveis para o exercicio da profissdo docente.

Entre os principios da formagdo de profissionais da educacdo basica se destacam os

incisos V e VI do artigo 3°, § 5° que acreditamos reafirmar a intencionalidade desta tese:

V — A articulag@o entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio; e

VI — O reconhecimento das instituigdes de educagéo basica como espagos
necessarios a formacdo dos profissionais do magistério (BRASIL, 2015, p. 4).

Esses incisos reafirmam a necessidade de buscar diferentes estratégias formativas que
indicam uma transformacao nos cursos de formacao inicial nas universidades.

As instituigdes de ensino superior que habilitam profissionais nas areas das
Licenciaturas para a Educagdo Basica ainda em processo de reestruturacdo dos projetos
pedagdgicos dos referidos cursos foram surpreendidas com uma nova legislagdo, a Resolugdo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que passou a regular a formagdo inicial de
professores para a Educacdo Basica, revogando a Resolugdo n® 2/2015. A referida Resolugao
n°® 02/2019 “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacao)” (BRASIL, 2019).

Essa Resoluc¢do n° 02/2019 entra em vigor durante o periodo em que os cursos de
Formagao Inicial para a Educag@o Basica ainda estavam em processo de adequacdo a Resolugdo
n°® 2/2015. Diante disso e de varios outros fatores, especialistas e pesquisadores da area da
Educacdo, somando-se a Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa (ANPED) e a
Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), vem tecendo
inumeras criticas a Resolug@o n® 02/2019, pois consideram que essa lei desarticula e desconstroi
muitas conquistas no campo da formagao inicial para a Educacdo Basica que culminaram na
aprovacdo da Resolucdo n° 02/2015. Uma delas foi a relevante articulagdo entre especialistas e
pesquisadores na area da Educag@o para que chegadssemos a uma normativa que referenciasse a
formagdo de professores para/da educacdo basica em todas as dimensdes que envolvem uma

formagdo consistente, tedrica, pratica e ética. Essas articulagdes ocorreram durante muitos
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encontros desses coletivos para uma construgdo conjunta da Resolugdo n° 02/2015, o que,
segundo esses especialistas, ndo ocorreu com a Resolugdo n°® 02/2019.

Baseando nas reflexdes desses especialistas e nas reflexdes sobre as Resolugdes n®
02/2015 e 02/2019, destacamos em nosso “olhar” alguns pontos que consideramos dignos de
criticas a Resolugdo n°® 02/2019. Tais pontos se concentram na vinculagdo da formacgdo a BNC
da Educacdo Basica e a BNCC, ferindo o principio da autonomia universitaria para a elaboragéo
de projetos pedagogicos de cursos ¢ a exclusdo das diretrizes para a Formac¢do Continuada.
Além desses dois pontos citados, existem outras criticas que ndo iremos abordar, pois o objeto
de estudo desta tese ndo objetiva o aprofundamento das discussdes sobre as legislagdes que
regulam a formagao inicial.

Somando-se a Resolugdo n°® 02/2019, o MEC instituiu a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 27
de outubro de 2020, que “dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
Continuada de Professores da Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Continuada de Professores da Educag@o Basica (BNC-Formagao Continuada)”.

Percebe-se mais uma vez que, ao regular sobre a formagdo continuada, o MEC vincula
as propostas e projetos de formacgao continuada na Educacéo Basica a BNC-Formacio.

Outro fato instigante percebido nessas normativas atuais foi a exclusdo das diretrizes
referentes ao Capitulo VII da Resolucdo n° 02/2015, que trata “DOS PROFISSIONAIS DO
MAGISTERIO E SUA VALORIZACAO”. As proposi¢des dos artigos 18 a21 dessa Resolugao
ndo estdo contempladas na Resolugdo n°® 02/2019 e muito menos na Resolugdo n® 01/2020. Por
conseguinte, a discusséo e regulagdo da valorizagdo dos profissionais do Magistério tornam-se
inexistentes.

Diante disso, gostariamos de ressaltar uma perda significativa para a docéncia na
Educagéo Infantil prevista, por exemplo, no artigo 18, § 3°, que assegurava uma jornada de
trabalho “com dedicacdo exclusiva, ou tempo integral, a ser cumprida em um unico
estabelecimento de ensino e destina¢do de !5 (um ter¢o) da carga horaria de trabalho a outras
atividades pedagogicas inerentes ao exercicio do magistério” (BRASIL, 2015, p. 15).

Esse § 3° assegurava, por exemplo, aos professores de creche e pré-escola em
atendimento integral que ndo permanecessem as 40 horas de trabalho na docéncia com os bebés
e as criangas, uma vez que deveria destinar 3 desse tempo aos estudos, a formagdo continuada,
ao planejamento, a avaliac@o, entre outras atividades que estavam discriminadas nos incisos [ a
VII desse § 3° do artigo 18 da Resolugdo n® 2/2015.

Ao ponderar sobre a importancia desses marcos legais para os avangos cientificos no

campo da formagdo inicial, principalmente de professores para a Educacdo Infantil, faz-se
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necessario elucidar algumas reflexdes nesse campo a partir das publicagdes de Aratjo e Nunes
(2020), Tardif (2011), Névoa (2017a), Melo (2000), Aratjo (2005) e Dourado (2015). Esses
autores defendem posicionamentos sobre a necessidade de se repensar essa formacao tedrica e
pratica nas unidades universitarias.

Araujo e Nunes (2020) apontam que as mudangas atuais na Educagio tém levado a um
repensar sobre a formag@o do professor e, consequentemente, sobre a sua atuagéo. Para isso, ¢
possivel enfatizar a relevancia que este tema tem apresentado nos eventos e nas pesquisas
académicas. Pode-se dizer que no contexto da América Latina, assim como no contexto
brasileiro, essa tematica tem sido discutida com maior énfase no que se refere as questdes

curriculares. Essas autoras afirmam ainda que:

Nossos estudos tém revelado a necessidade de compreender esta complexa
realidade no processo de formacgdo e pratica docente, a fim de ampliar as
percepcdes sobre os conceitos e categorias que as envolvem, assim como
evidenciar as caracteristicas da carreira profissional docente. Esta questdo, de
certa forma, envolve um repensar que garanta um real envolvimento entre as
instituigdes formadoras, a escola basica e a profissionalizacdo de seus
professores (ARAUJO; NUNES, 2020, p. 13).

Embora esses estudos apontem a necessidade de compreender a realidade no processo
de formagdo e pratica docente, Tardif (2011) ressalta que as pesquisas que tratam
especificamente dos saberes dos professores ainda sdo menos exploradas até pelas ciéncias da
Educacdo. Diante disso, ¢ possivel inferir que essa situac@o se aplica também aos saberes que
sdo incorporados a pratica docente.

A priori, mesmo com lacunas investigativas relativas a essa tematica, no Brasil, desde a
década de 1980, vem ocorrendo mudangas significativas nos processos educacionais, o que tem
ocasionado reformas educacionais de ambitos federal, estadual e municipal.

Sobre esse avango historico em relagdo aos estudos cientificos acerca da tematica da
formacdo de professores, Noévoa (2017a) relata que o periodo entre 1987 ¢ 1992 foi de grande
relevancia, pois marca o que ele denomina consagragdo de uma nova abordagem que se da pelo
processo de “universitarizagdo” da formagdo docente e também pelas incursdes tedricas
relativas a defesa do “professor reflexivo” e do “professor pesquisador”.

Concomitante ao processo de “universitarizagdo” da formagao docente, Novoa (2017a;
2022) ainda chama atencdo sobre a existéncia de um desencontro da formagdo universitaria
com o que acontece no ambiente das escolas. Para ele, isso vem configurando um

distanciamento — que ele denomina “fosso intransponivel” — entre a universidade e as escolas,
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o que nos faz refletir sobre a necessidade de pensar e articular uma formagéo docente no ambito
das universidades que seja direcionada para o exercicio da profissdo: professor. Segundo esse
autor, a forma como os processos e programas de formacdo docente tém anunciado a
necessidade de pensar em uma transformag@o no campo da formagdo de professores tem
evidenciado que essa formacdo precisa caminhar no sentido de ter como principio maior a
“formacao para uma profissao”.

Novoa (2017a) ainda afirma:

Que se torna imprescindivel construir modelos que valorizem a preparagio, a
entrada e o desenvolvimento profissional docente. Trata-se, no fundo, de
responder a uma pergunta aparentemente simples: como € que uma pessoa
aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer ¢ a intervir como professor?

(NOVOA, 2017a, p. 1113).

Ao considerar essa necessidade de “transformagao” da formag¢ao docente, enunciamos
que tal transformagdo se apresenta de forma ainda mais emergente quando tratamos da
formagdo de professores para a docéncia na Educacdo Infantil. Tal afirmativa ¢ retratada por
autores como Melo (2000), Aratjo (2005) e Dourado (2015), que defendem proposicdes de
novos olhares, reflexdes e praticas para a formacdo de professores da/para a Educacdo Basica
e, mais especificamente, da/para a Educagdo Infantil.

Diante do exposto, indagamos sobre os Projetos Pedagdgicos de Cursos de Formacgao
Inicial de Professores da/para a Educagdo Infantil, ou seja, o desvendar e o refletir sobre a
“universitarizagdo” da formacao docente e a compreensao quanto ao “professor pesquisador” e
ao “professor reflexivo” podem ser o caminho para comegarmos a “desnaturalizar” sobre a
forma e as possibilidades de formagdo que ndo seja somente uma formacgao generalista? Pensar
na formagdo de um professor pesquisador pode ser o elemento propulsor para que os professores
compreendam o seu fazer, tomando consciéncia das acdes de sua pratica a partir da reflexdo
teorica do seu fazer? E possivel uma transformacio da formacdo docente para a Educacio
Infantil que valoriza a pratica docente como contetido cientifico que contribuira para uma
formag@o inicial de melhor qualidade e mais voltada para as situagdes reais da vida docente,
fazendo oposicdo a ideia de uma visdo tecnicista da pratica como requisito importante nos
cursos de formag@o de professores?

Para contribuir com as reflexdes sobre esses questionamentos, ¢ importante
investigacdes cientificas que tém a formagdo inicial para a docéncia na Educagdo Infantil como

objeto de pesquisa. Diante disso, no item 1.2 deste capitulo sdo apresentadas algumas
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consideragdes teoricas sobre estudos e pesquisas realizados, especificamente nesse campo de

formagao inicial para a docéncia na Educacdo Infantil.

2.2. A FORMACAO INICIAL ESPECIFICA PARA A EDUCACAO INFANTIL NOS
ESTUDOS E PESQUISAS: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO E A RELACAO
TEORIA/PRATICA

Estudiosos das areas da Educagdo e da Psicologia vém elucidando reflexdes sobre a
necessidade de buscarmos especificidades para a formagao inicial de professores. Araujo (2005)
aponta que ¢é preciso repensar a formacdo, indicando a necessidade de ter uma politica de
formagdo especifica de professores da Educag@o Infantil. Essa proposicdo ¢ reafirmada por
Gatti (2010) ao explicitar sobre a necessidade de rever a formacdo nos cursos de Pedagogia,
intensificando os contetidos especificos para a formagdo do professor da Educacdo Infantil.

Libaneo (2013) e Dourado (2015) também reafirmam essa proposi¢@o ao defenderem a
urgéncia de se repensar o curriculo para essa formacéo, evidenciando a necessidade da vivéncia
de praticas reais, isto ¢, a vivéncia ao longo da formacdo inicial de situagdes praticas de
docéncia em condig¢des reais. Acrescentamos, portanto, que outro problema é compreender
como essa pratica pode se configurar durante essa formagdo inicial para que discentes
vivenciem situagdes reais de pratica docente ao longo de sua graduagdo/licenciatura.

Esses pesquisadores defendem a ideia de que as investigagdes recentes sobre a formacao
do professor apontam questdes como pensar o curriculo e a metodologia da formagéo inicial
com énfase na pratica como atividade formativa. A profissdo de professor deve combinar
elementos tedricos com situagdes praticas reais (LIBANEO, 2013; DOURADO, 2015).
Entretanto, Diniz-Pereira (2010, p. 92) ressalta que:

[...] ainda hoje se observa, principalmente nos meios académicos, uma grande
resisténcia em reconhecer isso e, nas instituigdes de ensino superior, de se
utilizar tal principio para orientar as reformas dos cursos de formacdo de
professores.

Esse autor, ap6s fazer um estudo sobre as praticas no processo de formagao inicial de

acordo com instrumentos legais existentes a época, explicita que:

[...] mesmo que a legislagdo educacional brasileira, no que tange a formacao
de professores, tenha avangado ao insistir no principio da indissociabilidade
teoria-pratica na preparagdo desses profissionais e, para tal, determinado um
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aumento significativo da carga horaria tedrico-pratica nas licenciaturas, isso
ndo garante que as nossas institui¢des de ensino superior seguirdo tal principio
e traduzirfio em propostas curriculares tal ideia. As origens das dificuldades
de se compreender e de se seguir esse principio, como vimos por meio dessa
breve e incompleta discussio, baseada em alguns escritos de John Dewey,
remontam ao periodo da Grécia classica, ber¢o da nossa civilizaggo, e esto,
portanto, profundamente arraigadas em nossa cultura (DINIZ-PEREIRA,
2011, p. 213).

A partir dessa afirmativa, fica evidente que essa desvalorizacdo da formacéo pratica na
esfera académica ¢ historica e vem reverberando até os dias de hoje no campo da formagéo
inicial. Tal situagdo ¢ revelada quando investigamos as matrizes curriculares dos cursos de
licenciatura para atuar na docéncia da Educag@o Infantil. Pouco se encontram propostas
curriculares que integram teoria e pratica como uma potencialidade de igual importancia para
a formac@o do professor da Educacdo Infantil. Ao investigarmos os curriculos desses cursos,
percebe-se que a pratica se apresenta de forma contundente nos estagios curriculares e, muitas
vezes, ndo ha obrigatoriedade de que esses estagios curriculares acontecam na Educacdo
Infantil e, mais especificamente, nas creches.

Portanto, ¢ indispensavel que, ao organizar os curriculos dos cursos de formacao inicial
de professores, consigamos romper essa cultura de que a pratica pedagogica ndo faz parte da
constru¢@o do conhecimento cientifico. Investir na pratica pedagogica como parte do curriculo
da formacdo de professores para a Educa¢@o Infantil desde o inicio do curso possibilita aos
professores vivéncias de situagdes problematicas a serem encontradas no ambito da atuacdo
profissional. Isso oportuniza comparar situagdes vivenciadas com os conhecimentos teoricos.
Significa também tomar a pratica profissional como instdncia permanente e sistematica na
aprendizagem do futuro professor (LIBANEO, 2013). Freire (2021) corrobora essa perspectiva
de valorizacdo da pratica com igual importancia em relagdo a valorizagdo do conhecimento
tedrico, mas chama atencdo para a necessidade de uma reflexao critica da relagio teoria/pratica,
pois, nao havendo essa reflexdo, “a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica de ativismo”
(FREIRE, 2021, p. 24). Portanto, ndo ha a compreensdo de que para explicar e compreender a
pratica € necessaria a teoria, assim como para compreender a teoria € preciso vivéncia pratica,
uma vez que teoria e pratica sdo indissociaveis para a tomada de consciéncia sobre a pratica
docente.

Nesse mesmo caminho de analise, Novoa (2022), ao elucidar a necessidade de repensar
a formacdo docente, discorre sobre a presenca de dicotomias que em tempos de transformagéo

dessa formagdo incorre em bloqueios, no que diz respeito ao pensamento, as politicas e as
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praticas de formacg@o de professores. Diante disso, relata que, entre as dicotomias presentes

nesse processo, a mais recorrente ¢ a que opde a teoria a pratica. Novoa (2022) afirma:

Sao bem conhecidas as dicotomias que habitam o campo da formagdo de
professores. A mais famosa opde a teoria a pratica. De um lado, os “tedricos”
repetem a importancia dos fundamentos, do pensamento critico, da dimensdo
intelectual dos professores. Sera que alguém pode discordar? Do outro, os
“praticos” insistem na importancia do terreno, do chdo da escola, da
experiéncia concreta da sala de aula. Sera que alguém pode discordar? Mas a
teoria de uns e a pratica de outros €, muitas vezes, vazia: ou porque ¢ uma
teoria enciclopédica, de uma erudi¢do que pouco ajuda a pensar criticamente
a educac@o e a profissdo; ou porque é uma pratica rotineira, sem qualquer
capacidade de reflexdo e de construgdo de novas dinamicas (NOVOA, 2022,
p. 76).

A ruptura dessa dicotomia entre teoria e pratica ¢ necessaria em todos os niveis de ensino
e em todas as formacdes de licenciatura e bacharelado, no ambito das universidades, sobretudo
quando se trata da docéncia para a Educacdo Infantil.

Ao considerar a formagédo para a docéncia na Educagao Infantil, Barbosa et al. (2009)
evidenciam algumas situagdes problematicas no que se refere a essa formagao, reiterando que,
durante alguns anos, a docéncia nessa modalidade de ensino foi exercida por “profissionais sem
formacao especifica”, pois o cuidado e a educagdo eram compreendidos sob a dtica do
assistencialismo. A histdria do surgimento das creches retrata toda essa visdo assistencialista e,
portanto, a ndo necessidade de profissionais com formagéo especifica.

Em contribuigdo a essa reflexdo, ¢ importante evidenciar Barbosa ef al. (2009) quando
diz que, historicamente, muitas profissdes, como a medicina, a odontologia, a farmacia, eram
exercidas por profissionais praticos na década de 1950, isto ¢é, exercida “por pessoas sem

formacao especifica que haviam aprendido um oficio observando outros o exercerem”.

Entretanto:

Ha muitos anos, na area da saude, ndo se reconhecem os praticos. Entretanto,
na educagiio, parece que estamos perpetuando essa situagdo. E isso ¢ muito
grave. Trabalhar com criangas pequenas exige formagéo, pois ndo € apenas
uma tarefa de guarda ou prote¢@o, mas uma responsabilidade educacional na
qual s@o necessarias proposi¢des tedricas claras, planejamento e registros
(BARBOSA et al., 2009, p. 35).

E possivel inferir que, além da dicotomia que precisa ser rompida entre teoria e pratica

no campo da formag@o docente universitaria apresentada por Novoa (2020), € preciso também
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compreender que a Educacdo Infantil necessita romper com a logica do assistencialismo e da
escolarizagdo herdada do ensino fundamental, como diz Barbosa ef al. (2009) e Kramer (2009).

Enfatizamos que a docéncia na Educag@o Infantil apresenta aspectos similares e
diferenciados da docéncia dos demais niveis de ensino. Ha certas singularidades que precisam
ser compreendidas, reconhecidas e possibilitadas pelos professores de Educagao Infantil, como:
processos de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem da crianca de forma integral;
abrangéncia e indissociabilidade do cuidar e educar, possibilitando uma rede de interacdo entre
crianca, familia e institui¢do de Educagdo Infantil. Ao lado disso, bebés e criancas produzem
cultura e constroem autonomia, em um continuo processo de interacdo entre adultos e seus

pares. Essa reflexdo esta reafirmada nos escritos de Araujo (2005), que diz:

Uma formagdo docente para a Educag@o Infantil hoje precisa ser pautada em
conhecimentos cientificos basicos para a formacio do professor e os
conhecimentos necessarios para o trabalho com a crianga pequena, além de
contemplar um processo de desenvolvimento e construgdo do conhecimento
do proprio profissional e os seus valores e saberes culturais produzidos a partir
da sua classe social (ARAUJO, 2005, p. 58-9).

Barbosa et al. (2009) também salienta sobre essas especificidades da docéncia na

Educacdo Infantil, reiterando que:

A postura do professor deve ser a de organizador, mediador e elaborador de
materiais, ambientes e atividades que permitirdo as criangas construir agdes
sobre objetos e formas de pensamento. Numa nova perspectiva, compreende-
se o papel do professor como o de um orientador da busca do conhecimento,
principalmente quando ela surge como necessidade para desenvolver o projeto
do grupo e as necessidades e desejos individuais das criangas. Ndo ha
necessidade de material didatico pronto para o professor aplicar e nem de
cartilhas ou livros didaticos para as criangas. Mas, ha relevancia na criagdo de
espacos de participagdo onde as criancas coloquem seus conhecimentos em
jogo, permitindo confronto de ideias e opinides, formas diferenciadas de
resolugdo de problemas e questdes, assim como a proposicdo de novos
desafios, que ensinario as criancas a se apropriarem da cultura e a
desenvolverem seu pensamento (BARBOSA et al., 2009, p. 37).

Em se tratando das especificidades da formagdo para a docéncia na Educagéo Infantil,
faz-se necessario relembrar que, ao considerar as necessidades peculiares de desenvolvimento
e aprendizagem de bebés e criancas de até 5 anos de idade, ¢ que se configurou o “educare —
cuidar e educar” como referéncia que caracteriza a especificidade para esse atendimento
(CAMPOS, 1994; FORMOSINHO, 2002). Cabe ressaltar que a discussdo sobre a

indissociabilidade do cuidar/educar tratada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
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Infantil (DCNEI/2009) tem sido crucial para a compreensdo da efetivacdo dessas a¢des no
ambito das instituigdes de Educacdo Infantil. Essa Resolucdo orienta a construcéo de projetos
politico-pedagogicos das creches e das pré-escolas com relacdo ao papel da instituicdo e de seus
profissionais sobre a relagdo “cuidar e educar” de forma indissociavel (BRASIL, 2009a). Essa
epistemologia também precisa ser considerada no processo de elaboragdo dos projetos
pedagdgicos dos cursos de formacgdo inicial para a docéncia na Educagéo Infantil e deve fazer
parte das matrizes curriculares desses cursos.

Ainda sobre o cuidar e educar, trata-se de um desafio a ser compreendido pelos
profissionais no dia a dia das institui¢des de Educacdo Infantil. Ainda ha a compreensdo de que
essa modalidade de ensino ¢ preparagdo para o Ensino Fundamental (CAMPOS, 1994;
KRAMER, 2009).

E importante ressaltar que a Educagéo Infantil é uma 4rea do conhecimento humano que
estuda as especificidades e particularidades dos bebés e criangas de até 5 anos de idade. Isso
exige a compreensdo das fung¢des indissociaveis e complementares do cuidar e do educar, entre
outros conhecimentos que necessitam estar articulados com a psicologia, antropologia,
sociologia, saude (medicina, enfermagem e nutricdo) e demais ciéncias indispensaveis para
compreendermos os bebés e as criancas como seres de direitos e em desenvolvimento integral,
numa dimensao cultural, social, moral, cognitiva e afetiva.

Legitimando essa proposi¢@o, Barbosa, Cancian ¢ Weshenfelder (2018, p. 65) relatam

que:

A docéncia na Educacéo Infantil ndo € uma docéncia convencional: ela esta
em processo de invengdo. A formacg&o deveria partir da pratica e dos contextos
reais vivenciados em suas multiplas linguagens (prosa, poesia, diarios,
imagens, experiéncias, filmes, fotos, desenhos, entrevistas, praticas), do
didlogo com as diferentes areas de estudos da infancia e da crianga, do
conhecimento interdisciplinar (estudos das criangas) e da convergéncia das
diferentes disciplinas.

Diante disso, entende-se que a identidade profissional do professor de Educagio Infantil
estd centrada na sua tarefa primordial de educar e cuidar de criangas nessa faixa etaria, com a
responsabilidade de compreender e respeitar os direitos da crianga e a concepgdo de infancia
defendida nas DCNEIL/2009 e, posteriormente, organizada na BNCC, para a Educag@o Infantil.
Essa base apresenta os direitos da crianga de “conviver, brincar, participar, explorar, expressar-

se e conhecer-se”, a partir dos campos de experiéncia assim apresentados: “O eu, o outro € o
b 9
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nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores ¢ formas; Escuta, fala, pensamento e
imagina¢do; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes”.

Ao considerar as especificidades dos bebés e criangas de até 5 anos de idade ¢,
absolutamente, necessaria uma formagdo solida e especifica para que haja garantia de formar
profissionais implicados na arte de cuidar e educar, vislumbrando o amanhi, mas ndo se
esquecendo de que as necessidades das criancas sdo o agora (KRAMER, 2009).

Essa necessidade de formagdo especifica para a docéncia na Educacéo Infantil também
esta referenciada no documento ‘“Politica de Educacdo Infantil no Brasil: relatorio de
avaliag2o”, publicado pelo MEC em 2009. O documento aborda a necessidade de melhorar a
qualifica¢do dos professores, sendo um passo importante, principalmente em nivel superior,
direciona-la para uma formagdo especifica para a primeira infancia. Isso significa reconhecer
que ¢ preciso dar importancia aos professores especializados (BRASIL, 2009b).

Cavalcante ¢ Haddad (2014) evidenciam a existéncia de duas perspectivas distintas que
defendem a formacao do profissional da Educagéo Infantil. A primeira defende que a formagéo
desse profissional seja integrada ao Curso de Pedagogia, a segunda defende que a formagao
desse profissional seja em curso especifico para essa area. Tais afirmativas sdo explicitadas da

seguinte forma:

A inser¢do do profissional da educagdo infantil nos documentos que
regulamentam a formacdo dos profissionais de educagdo nos cursos de
Pedagogia em nosso pais foi marcada pela discussdo historica suscitada por
pesquisadores da area que culminou em duas perspectivas distintas, presentes
até os dias atuais. Uma reconhece a docéncia como "base da formacgdo
profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho
pedagdgico” (ANFOPE, 2000, p. 10) e, portanto, elemento norteador na
consolidacéo da identidade do pedagogo. [...]. Consequentemente, a docéncia
seria também a base da formac@o do profissional para atuagéo na EI, no curso
de Pedagogia (CAVALCANTE; HADDAD, 2014, p. 1).

A outra perspectiva reclama a formacdo do profissional docente separada do
profissional especialista (pedagogo), uma vez que se compreende que existem
aspectos a serem levados em consideragdo na area da educacgéo que vao além
das fun¢des relativas a docéncia. Esta linha considera a Pedagogia enquanto
ciéncia que organiza agdes, reflexdes e pesquisas na dire¢do das principais
demandas educacionais, com um so6lido estatuto epistemologico e, portanto,
ndo deve ficar subsumida a docéncia. Sendo assim, compreende-se que a
formagdo do profissional da educagdo infantil deveria acontecer em cursos de
formagdo de professores para esta area e ndo em cursos de licenciatura em
Pedagogia. [...] (CAVALCANTE; HADDAD, 2014, p. 1-2).

E possivel perceber que ndo ha consenso quanto a formacdo generalista e especialista

para a formagao inicial de professores para a primeira etapa da Educacdo Basica. Apesar dessas



47

diferentes visdes, pesquisas de mestrado e doutorado e artigos cientificos publicados na area
vém revelando lacunas na formagao de professores para atuar na Educagdo Infantil. Ao buscar
acOes formativas especialmente para a modalidade de creche, essas lacunas sdo ainda mais
retratadas (SILVA, 2018; CESTARO, 2019).

Movimentos na politica de formacdo de professores vém sinalizando o caminho ¢ a
necessidade das formacdes especificas para atender as demandas de formacdo de professores
para certas areas da Educacdo. Ao pesquisar sobre a existéncia de cursos regulares de formacdo
inicial de professores no Ministério da Educag@o por meio do Sistema de Regulagdo do Ensino
Superior (Sistema e-MEC), identificamos, em 2019, cursos de formagao inicial de professores
com habilitacdes especificas, a saber:

e Cinquenta e nove cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo na modalidade
presencial e dois na modalidade a distancia.
e Quatro cursos presenciais de Licenciatura em Educagdo Indigena, sendo um deles com

a nomenclatura de Licenciatura em Pedagogia — Educacdo Indigena.

e Doze cursos presenciais de Licenciatura em Educagdo Especial e trés cursos a distancia
de Licenciatura em Educacdo Especial.
e Um curso presencial de Licenciatura em Educagdo Infantil.

Esses dados possibilitam inferir que também ha demandas de formacgdes especificas para
atenderem a determinadas peculiaridades na area da Educagdo, como ¢ o caso da Educagdo do
Campo, Educacdo Especial, Educacdo Indigena e Educag@o Infantil. Portanto, esses dados
também instigam reflexdo sobre o motivo pelo qual existe apenas um curso de formagéo
especifica para a Educagdo Infantil. Entdo, nos perguntamos: por que ndo termos esse tipo de
licenciatura, assim como ja estdo em curso as licenciaturas em Educagdo Especial, Educagio
do Campo e Educacéo Indigena?

Os estudos de Aratjo (2005, p. 55), além de apontarem para a necessidade de repensar
sobre a “formagao dos professores ¢ a importancia de uma politica na formagdo especifica
desses profissionais”, como ja mencionado no inicio deste capitulo, revelam que, “infelizmente,
no Brasil, a formacao dos profissionais que atuam na Educag@o Infantil praticamente ndo existe
como habilitagio especifica” (ARAUJO, 2005, p. 63). Essa problematica é reafirmada por Gatti
(2010) em artigo que trata da formacdo de professores no Brasil, em que identificou, a época,
que apenas 5,3% dos contetidos ministrados nos cursos de Pedagogia sdo especificos para a
formagdo do professor de Educacdo Infantil. Segundo essa autora, ao analisar os contetidos
desses cursos, fica evidente a énfase nos aspectos relativos a “por que ensinar?” em detrimento

de “o que e como ensinar?”.
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Estudos investigativos realizados por Silva (2018) e Cestaro (2019) evidenciam algumas
descobertas sobre os saberes/fazeres das professoras de Educacdo Infantil egressas dos cursos
de Pedagogia Presencial da UFJF e dos cursos de Pedagogia Presencial de instituigdes privadas
daquela cidade. As pesquisas buscaram saber, entre seus objetivos, as especificidades do
processo de formag@o inicial dessas professoras para atuarem com bebés e criangas pequenas
nos cursos de Pedagogia pesquisados.

Silva (2018, p. 108) elenca nas consideragdes finais que essa formagdo ainda requer
mais discussdo e aprofundamento. Relata que:

Além da caréncia de discursos e estudos sobre a creche, os professores
apontam a necessidade de mais discussdes sobre a Educacgio Infantil nio s
nas disciplinas especificas, mas também nas tantas outras que compdem a
matriz curricular do curso.

As professoras participantes da pesquisa explicitaram que havia lacunas na formacao
inicial no que tange as disciplinas e aos contetidos para a constru¢do do conhecimento tedrico-
pratico para atuacdo com bebés e criangas pequenas, entretanto ndo souberam dizer que tipo de
contetido seria necessario para suprir tais lacunas.

A pesquisa de Cestaro (2019) fez apontamentos que vao ao encontro das considera¢des
apresentadas por Silva (2018): a necessidade de repensar o curriculo da pedagogia dos cursos
investigados para que a educagdo dos bebés e das criangcas bem pequenas tenha mais
visibilidade e tome um “lugar” de importancia nesses curriculos.

Segundo essa autora, os documentos investigados sobre o curso indicam “fragilidades
na escrita para reconhecer o lugar que os bebés e as criangas bem pequenas tém o direito de
ocupar nas discussoes curriculares” (CESTARO, 2019, p. 187), argumento confirmado ao ouvir
as participantes desta pesquisa. Outras questdes relevantes foram a fragilidade de
conhecimentos tedricos e praticos das professoras/formadoras e das coordenadoras do curso em
estudo com relagdo aos conteudos que requerem a dimensdo da formagao de professoras de
creche; formacdo priorizada para a modalidade pré-escola; entre outras dimensdes relevantes
que emergiram.

Nesse sentido, Cestaro (2019) propde como urgente a necessidade de um repensar e de

uma reformulagdo dos cursos de Pedagogia investigados, afirmando que:

E de fundamental importancia garantir a professora da creche o seu direito
especificidade dos saberes para uma atuacdo responsavel junto aos bebés
criangas bem pequenas. Na medida em que a especificidade da creche ndo
considerada, ou seja, pouco contemplada nos curriculos de formag&o inicial,
grande o risco de que os saberes do senso comum se tornem o principal
sustentaculo do trabalho docente no cotidiano, permeando rotinas e praticas

o -

o O
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inadequadas as experiéncias e desenvolvimento desses sujeitos com a faixa
etaria de 0 a 3 anos de idade (CESTARO, 2019, p. 189).

Esses resultados reafirmam as discussdes tedricas de estudiosos e pesquisadores nesta
area do conhecimento e, portanto, com pesquisadores como Bonetti (2004), Araujo (2005),
Gatti (2010), Libaneo (2013), Cavalcante ¢ Haddad (2014), Dourado (2015) e Santos (2012),
entre outros.

E importante ressaltar que essa mudanga de perspectiva na formacdo inicial de
professores ndo esta ocorrendo apenas no Brasil. Ao pesquisarmos sobre cursos de graduacdo
de formagdo de professores da Educagdo Basica em universidades publicas e privadas na
América do Sul, encontramos cursos que habilitam, especificamente, o professor para atuar na
docéncia dos primeiros anos de vida — 0 a 6 anos de idade, com duragéo variavel entre quatro e
cinco anos de curso.

Ha cursos de formagéo inicial que habilitam o professor especificamente para atuar com
bebés e criangas (de 0 a 3 anos), outros com criangas (de 4 a 6 anos) e os que integram a
formagao para atuar com bebés e criangas (0 a 6 anos). Assim como também existem 0s cursos
que habilitam o professor para atuar especificamente nas séries iniciais do ensino fundamental
e outros para trabalhar especificamente nas séries finais desse nivel de ensino.

No momento da pesquisa, encontramos oito paises que possuem institui¢des de ensino
superior em que esses cursos estdo sediados. No total, foram apuradas 14 institui¢des com 15
cursos de formacao inicial do professor para a Educagao Infantil, em nivel de graduagdo, com

as mais diversas denominagdes, como apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 - Identificacdo dos paises, das universidades e dos cursos que habilitam para a Educac¢ao Infantil na América do Sul

(continua)

Pais

Instituicido de Ensino Superior

Curso de graduacao

1. Argentina

Universidad  Nacional de General San

Martin/Escuela de Humanidades (San Martin)

Licenciatura en Educacion Inicial — A Distancia
(http://www.unsam.edu.ar/escuelas/humanidades/122/humanidades/educacion-inicial)

Pontificia Universidade Catolica da Argentina/
Facultad de Ciencias Sociales (Buenos Aires)

Educacion Inicial — Profesorado Universitario en Educacion Inicial -Docente en jardines
maternales y de infantes (4 anos)
http://uca.edu.ar/es/facultades/facultad-de-ciencias-sociales/carrera-de-grado/educacion-
inicial/perfil-del-titulo

Universidad Nacional de Lujan (Buenos Aires)

Bacharel em Educacio Infantil Licenciatura em Educacion Inicial

http://www.unlu.edu.ar/carg-eduini-pre.html

Universidad Nacional del Nordeste/Facultad de
Humanidades/Departamento em Educacion Inicial
(Corrientes)

Professorado en Educacion Inicial (4 anos)
Licenciatura em Educacion Inicial (5 anos)
https://hum.unne.edu.ar/academica/carreras/index.htm

2. Bolivia | Universidad Publica de El Alto: UEPA/Ciéncias de | Educacion Parvularia

la Educacion (La Paz) https://www.upea.bo/unidad academica/carrera/ver/30
3. Brasil Universidade Federal de Vigosa/Centro de Ciéncias | Licenciatura em Educagéo Infantil

Humanas, Letras e Artes http://www.ein.ufv.br/
4. Chile Universidad de concepcion/ Facultad de Educacion | Educacion Parvularia (10 semestres)

http://educacion.udec.cl/carreras/educacion-parvularia/

5. Colémbia

Universidad de los Andes/ Facultad de Educacion
(Bogota)

Licenciatura en Educacion Infantil (8 semestres)
https://educacion.uniandes.edu.co/index.php/licenciatura-en-educacion-inicial

Universidad de Antioquia/Facultad de Educacion
(Medellin)

Licenciatura en Educacion Infantil (10 semestres)
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/inicio/unidades-
academicas/educacion/oferta-pregrado

Pontificia Universidad Javeriana/Facultad de
Educacion (Bogota)

Licenciatura en Educacion Infantil (08 semestres)
https://www javeriana.edu.co/carrera-licenciatura-en-educacion-infantil
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Quadro 1 - Identificacido dos paises, das universidades e dos cursos que habilitam para a Educac¢ao Infantil na América do Sul

(conclusdo)
Pais Instituicao de Ensino Superior Curso de graduacao
6. Peru Pontificia Universidad Catolica del Peru/Facultad|Educacion  Inicial —  Criangas menores de 6 anos (10  semestres)
de Educacion (Lima) https://www.pucp.edu.pe/carrera/educacion-inicial
Universidad Catélica de Los Angeles/Facultad de|Carrera Profesional de Educacion Inicial — Licenciada(o) en Educacion Inicial — Criangas
Educacion y Humanidades (Chimbote)/Escuela|menores de 6 anos (10 semestres)
Profesional de Educacion https://educacion.uladech.edu.pe/es/escuela-profesional/titulacion-trabajo/2019-08-23-21-
28-19/pe-epe-cp-edu-inicial
7. Uruguai |Universidade Catodlica do Uruguai/Faculdade de|Licenciatura en Educacién Inicial — 0 a 5 anos (4 anos)

Ciéncias Humanas/Educag@o Inicial (Montevidéu)

https://carreras.ucu.edu.uy/index.php/carreras/ciencias-humanas/educacion-inicial?

8. Venezuela

Universidade dos Andes/ Humanidades
Educacidn/ Escuelas de Educacion

y

Licenciatura en Educacion, mencion Educacion Preescolar — 0 a 6 anos (9 semestres)
http://www.ula.ve/humanidades-educacion/es/estudios/educacion-humanidades-y-
educacion/licenciatura-en-mension-educacion-preescolar

Fonte: Elaborac@o da autora (2019).
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Pesquisadoras como Cerisara (2002) e Machado (2000) também defendem a
necessidade de existir uma formagdo especifica para o profissional da Educagao Infantil, por
considerarem que esse professor ¢ diferente daqueles das séries iniciais e que ndo se pode copiar
o modelo do Ensino Fundamental para a Educacdo Infantil. Corroborando essa afirmativa,
Kramer (2009), ao atuar como consultora do MEC, organizou o documento intitulado
“Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica — Diretrizes
Curriculares Nacionais Especificas para a Educacao Infantil”. Ela fez a seguinte afirmativa, no

que se refere a atuagdo do professor da Educacdo Infantil:

O professor deve reconhecer as especificidades dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem, respeitar os direitos das criancas e suas
familias. Para tanto, deve dominar os instrumentos tedrico-praticos
necessarios ao desempenho competente de suas fungdes, quais sejam:
responsabilizar-se pela educagdo das criangas de 0 a 6 anos, o que envolve
organizar rotinas ao mesmo tempo, constantes e flexiveis; atender
necessidades basicas e de atengdo individual das criangas (como trocas, banho,
alimentacdo e sono); estruturar ambientes acolhedores e desafiadores; planejar
atividades de ampliacdo das experiéncias culturais das criangas; estar
disponivel a escuta; promover a participagdo das criangas no dia a dia; lidar
com situagdes ndo previstas (KRAMER, 2009, p. 19).

Ressalta ainda:

[...] As criancas de 0 a 6 anos tém peculiaridades: tanto os bebés (do
nascimento até aproximadamente 18 meses); quanto as criangas menores (de
18 meses a aproximadamente 3 ou 4 anos) ou as maiores (de 4 a 6 anos) se
desenvolvem e aprendem em relacdes sociais seguras e condi¢des
responsaveis (KRAMER, 2009, p. 18-19).

Melhorar a qualificagdo dos professores seria um passo importante, principalmente em
nivel superior. Ela precisa estar direcionada para uma formagdo especifica para a primeira
infancia. Isso significa reconhecer que ¢ necessario dar importancia aos professores
especializados (BRASIL, 2009).

Todavia, Santos (2012) nos faz refletir ndo sé sobre a necessidade da formagdo com
qualificagdo especifica para a docéncia com os bebés e as criangas pequenas, mas também sobre
a necessidade de conhecermos quais saberes precisam fazer parte de uma formacéo inicial em
nivel superior e possibilitam a construcdo de praticas que priorizem a crianga e sua experiéncia.
A autora defende que essa quest@o deve ser colocada no cerne das discussdes relativas a reforma

curricular dos cursos de formagdo docente nas universidades. Portanto, ¢ importante nos
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perguntarmos: Quais saberes precisam fazer parte de uma formagao inicial em nivel superior
que possibilitem a construc¢do de praxis que priorizem a crianga € a sua experiéncia?

Pretendemos, nesta pesquisa, investigar o curso de formagao especifica de professores
para a Educagdo Infantil, em nivel de graduagdo, da UFV/MG. Corroboramos com diversos
autores sobre ser indispensavel que a formacgao inicial do professor da Educacdo Infantil seja
pautada em uma formagdo especifica para atuagdo nessa modalidade de ensino. Isso porque
compreendemos que bebés e criancas de até 5 anos de idade tém “peculiaridades” e necessitam
ser contemplados em suas “especificidades”, bem como nos diz Micarello (2013, p. 217): “a
formagdo do profissional que atua em creches e pré-escolas carece, ainda, de uma identidade
referenciada a crianca pequena”.

No capitulo a seguir, revelamos o aprofundamento tedrico sobre o processo de tomada
de consciéncia em Piaget. Abordamos o conceito que fundamenta esta pesquisa e consideramos
indispensavel para compreendermos como os professores constroem e reconstroem sua
docéncia a partir da relagdo teoria/pratica e, portanto, como formulam seus fazeres e saberes,

explicitando sobre os conhecimentos construidos.
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CAPITULD =

TOMADA DE CONSCIENCIA — CONSIDERACOES CONCEITUAIS
A LUZ DA EPISTEMOLOGIA GENETICA

//“\\

Crescer € ter conscléncia de que pouco sabemos, wmuito

queremos e que as possibilidades sbo nfinitas.
(Ana Monteiro, nov. 2022)
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3 TOMADA DE CONSCIENCIA — CONSIDERACOES CONCEITUAIS A LUZ DA
EPISTEMOLOGIA GENETICA

O objetivo principal da educagdo é criar homens capazes de realizar coisas novas, e
ndo simplesmente repetir o que fizeram as geragdes anteriores — homens que sejam
criativos, inventivos e descobridores. O segundo objetivo da educagdo é formar
mentes criticas, que possam avaliar, e ndo apenas aceitar tudo que lhes seja
oferecido.

(Jean Piaget)

Ao refletirmos sobre investigacdes académicas que buscam compreender como se da o
processo de formagdo inicial de professores, identificamos pesquisas que investigam o fazer
desse professor e como ele se constitui diante das dificuldades e desafios encontrados ao longo
de sua pratica docente. Procura-se, com isso, discutir como essa identidade se constroi ao longo
da sua formagdo inicial e, posteriormente, no cotidiano do trabalho na escola (GATTI, 2010;
NOVOA, 2017a, 2017b, 2022; DINIS-PEREIRA, 2010).

Ao falarmos de formagdo de professores, ¢ necessario pensarmos que muitos sdo os
desafios encontrados, que vdo desde as situagdes-problemas com a gestdo da escola, com as
familias das criangas e com a equipe de trabalho, perpassando pelas condi¢des de espago fisico
para a realizacdo das atividades docentes, bem como pelas diversas situagcdes comportamentais
das criancas. Tais fatos certamente merecem a continuidade de estudos e pesquisas. No entanto,
consideramos que hd uma lacuna na producéo académica que busca compreender como se da a
“constru¢do do conhecimento” desse sujeito-professor(a) ao longo de sua formagao inicial, uma
vez que no cotidiano da sala de aula e, consequentemente, da escola, ele(a) precisa, a todo o
momento, resolver situagdes-problemas em suas intera¢cdes com as criangas. Precisa também
agir com autonomia moral e intelectual em todos os momentos que envolvem a pratica docente,
no que se refere as atividades de planejamento, organizacéo e realizagdo das intera¢des com as
criangas nos diferentes ambientes da creche e da pré-escola.

Ao longo das atividades com bebés e criangas, o(a) professor(a) necessita ser autoral,
pesquisador(a), desafiador(a) e acolhedor(a), além de buscar um olhar e uma escuta sensivel
para possibilitar que vivencie suas experiéncias individuais e coletivas, bem como suas
descobertas, sem fazer “pela” e “para” a crianga.

Mas como pensar em uma formag@o inicial que permita o futuro profissional se
constituir diante dessas especificidades para atuar na Educacédo Infantil? Buscando traduzir os

principios apresentados na epigrafe deste capitulo, podemos inferir que um dos desafios da
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formagdo de professores ¢ oportunizar processos de criagdo para que eles sejam capazes de
refletir sobre suas acgoes e, assim, “formar mentes criticas”, a fim de realizar coisas novas ¢ ndo
reproduzir agdes pedagogicas sem que reflitam sobre o “como” e o “porqué” de suas a¢des ao
longo da atividade docente.

Infelizmente, ainda nos deparamos com situa¢des de docéncia em que a pratica esta
pautada no ensino de resultados e, portanto, fortalece a ideia da copia, da agdo sem reflexdo.
Tal critica ¢ apresentada por Becker (2012, p. 37), quando ressalta que a “invencao nao ¢
copial”. Aqui estd a novidade da concepgao de aprendizagem que se pauta em “aprender a
aprender”. Isso porque quem sabe inventar sabe copiar, mas o inverso nao ¢ verdadeiro, afinal,
“quem sabe copiar sabe apenas copiar”.

Ao trazermos o processo de “Tomada de Consciéncia” em Piaget para subsidiar as
reflexdes sobre a formacdo inicial de professores, no ambito dos estudos sobre a pratica docente
do(a) professor(a) de Educagéo Infantil ao longo da sua atuacdo docente, ¢ necessario recorrer
aos conceitos centrais da teoria para entendermos esse sujeito!’ (no caso desta pesquisa,
podemos dizer: esse sujeito — professor(a) em seu processo de formagdo, no que se refere a
constru¢do do conhecimento). Portanto, a construg¢do de seus proprios conceitos sobre o “fazer”
que ird reverberar no “compreender” e, posteriormente, nas diferentes formas de explicar suas
acOes que foram interiorizadas em forma de pensamento.

Para compreendermos isso e como essas proposi¢des de entender a educagdo ndo como
pura transmiss@o de contetidos, mas como possibilidades de interagdes, experiéncias e
constru¢do de conhecimentos dos sujeitos, neste caso os(as) professores(as) da Educagdo
Infantil, é necessario entendermos como esse sujeito-professor(a) constréi conhecimentos ao
longo de sua formacao inicial que subsidiardo a sua pratica cotidiana e, consequentemente, sua
atuacdo ou atividade docente.

Nesse sentido, buscamos nos apropriar da Epistemologia Genética de Jean Piaget para
compreendermos como esses sujeitos-professores(as) constroem e reconstroem a sua pratica
docente, isto €, quem sdo esses sujeitos-professores(as)? Como eles(as) criam e se apropriam
dos conhecimentos ao longo de sua formacdo inicial para potencializarem a sua pratica no dia

a dia da escola?

10Becker (2012), ao conceituar “sujeito” na perspectiva piagetiana, afirma: “Sujeito é esse centro ativo,
operativo, de decisdo, de iniciativa, cognitivo, de tomada de consciéncia, simultaneamente coordenador
e diferenciador, que é capaz de aumentar sua capacidade extraindo das proprias agdes ou operagdes
novas possibilidades para suas dimensdes ou capacidades” (BECKER, 2012, p. 44).
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Ao nos perguntarmos que sujeitos-professores sdo esses(as), a partir de uma premissa

piagetiana, cabe-nos trazer o posicionamento de Becker (2003; 2012) quando diz que o sujeito,

29 ¢¢

além de ser “ativo” e “operativo”, se constitui enquanto sujeito de “iniciativa”, “cognitivo” e,
portanto, de “tomada de consciéncia”. Assim, ele(a) conseguira, com base em suas “agdes ou

operagdes!!”

, chegar a novas possibilidades a partir da sua compreensdo sobre determinado
conhecimento. Isso o(a) coloca numa condi¢do de constituir-se “por auto-organizagdo e ndo por
ensino” (BECKER, 2003, p. 25).

Na obra Biologia e Conhecimento, Piaget (2003) explica que para conhecermos um
objeto ¢ preciso agir sobre ele. Diante disso, faz-se necessario compreender o que € o “objeto”
para a epistemologia genética. Becker (2012) traduz esse conceito criado por Piaget,

explicitando que o termo “objeto” na epistemologia genética € tudo aquilo que o sujeito ndo €.

Isso inclui o meio social e fisico:

E o mundo dos objetos materiais e das relagdes sociais; das coisas materiais,
mas também dos conceitos, das imagens e¢ das linguagens; o mundo da
natureza, dos ecossistemas, das diferentes manifestagdes de vida; da
sociedade, da cultura, das artes cénicas; das percepcdes, das sensacdes, das
topologias, dos movimentos; enfim, do que estd ai passivel de sofrer
transformacdes pela atividade do sujeito e ser por ele interrogado (BECKER,

2012, p. 45).

Portanto, o sujeito, ao agir sobre o meio fisico e social, estd operando sobre esse meio
fisico e social. Essa operagdo ¢ compreendida como “uma a¢ao interiorizada, reversivel e nunca
isolada, ligada a outras operacdes e sempre parte de uma estrutura total; tais estruturas
operacionais constituem a base do conhecimento” (REIS et al., 2021, p. 34).

Para Piaget (1978a), precisamos compreender o sujeito como alguém inventivo e ndo
como alguém que somente copia as informagdes a que tem acesso. Becker (2012), a partir dessa

premissa piagetiana, diz ainda que o sujeito:

[...] emerge das profundezas de um organismo, mas ndo se reduz a esse
organismo, pois age sobre a cultura abstraindo — néo s6 dessa cultura, mas,
sobretudo, do resultado dessa interagdo — os mecanismos de seu
desenvolvimento. Emerge da individualidade, mas ndo se reduz a ela;
transborda-a. Revela-se na historicidade de uma pessoa, de um sujeito
psicolodgico, mas néo se reduz a essa historicidade, ao passado dessa pessoa
ou a tradi¢do. Transforma-se continuamente, mas nunca deixa de ser,
radicalmente, o que era. Revela-se continuamente e, continuamente, esconde
sua origem, sua identidade... e seu destino [...]. [...] o sujeito esconde-se e

"Operagdo: agdo interiorizada ou interiorizavel totalmente reversivel e coordenada em estruturas totais
(BATTRO, 1976, p. 317).
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revela-se ao mesmo tempo. Revela-se porque, ao agir sobre o mundo, sobre o
outro, sobre o diferente, sobre o0 oposto — sobre o objeto —, busca ali o alimento
de sua transformacdo. [...] (BECKER, 2012, p. 44).

Essas afirmativas nos revelam quanto o sujeito é complexo e, portanto, precisa ser
pensado e compreendido em sua diversidade, pois esta “historicamente situado em uma cultura,
em um meio fisico, geografico e linguistico” (BECKER, 2003, p. 27). Acrescentamos ainda a
necessidade de uma convivéncia e intera¢do social, bem como a compreensdo de que esse
sujeito ¢ movido pela afetividade. Portanto, ao falarmos da relacdo entre afetividade e
inteligéncia, Saltini (2014, p. 36)!? afirma que devemos construir uma “educacdo que tenha
como base a alegria e o prazer de aprender, em que o conhecimento se torne ferramenta para o
viver e ndo apenas o fazer”.

A partir da perspectiva piagetiana, ¢ possivel compreender quem ¢ esse sujeito que, em
interagdo com o objeto (mundo fisico e social), se constitui e se transforma em sua vida
profissional, que ¢ movida e sustentada pela sua afetividade.

Ao falarmos da interagdo entre sujeito e objeto, é necessario explicitar que, para Piaget,
0 objeto ¢ o ambiente fisico e social. Portanto, ¢ relativo ao mundo dos objetos materiais e das
relagdes sociais, das coisas materiais e dos conceitos, imagens, natureza, artes, entre outros.
Enfim, do que esta no mundo a sua volta e podera sofrer transformacdes pela ag¢do do sujeito
(BECKER, 2003, 2012).

Becker (2012) e Barreto (2013), a partir dos estudos piagetianos, indicam que ¢ possivel
identificar que o sujeito do conhecimento se constitui em quatro instancias, pois, a0 mesmo
tempo que ele € um sujeito cognitivo, é também um sujeito psicolodgico, biologico e epistémico.

Assim explicam:

Sujeito cognitivo: do ponto de vista da capacidade cognitiva; Sujeito
psicologico: o sujeito real, que da possibilidade ao sujeito cognitivo; Sujeito
biolégico: condicdo de possibilidade do sujeito psicologico; visa a
sobrevivéncia; ¢ a condi¢do prévia [...] (BARRETO, 2013, p. 31). O sujeito
epistémico (por oposic¢éo ao sujeito psicologico) € o que ha de comum a todos
os sujeitos [...] (BECKER, 2012, p. 43).

12Saltini faz essa reflexdo ao escrever a apresentagdo da versdo brasileira do livro: PIAGET, Jean.
Relacdes entre a afetividade e a inteligéncia no desenvolvimento mental da crianca. Org. e trad. por
Claudio J. P. Saltini e Doralice B. Cavenaghi. Rio de Janeiro: Wak Editora, 2014.
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A partir dessa premissa, podemos nos perguntar: Quem ¢ esse sujeito do conhecimento
na perspectiva piagetiana que vamos compreender na pesquisa como o(a) professor(a) que, a
partir de sua formacgao inicial, esta exercendo sua pratica?

Becker (2012), ao organizar explicagdes sobre esse sujeito do conhecimento, enfatiza
que “sujeito ndo é um conceito fixo, rigido. E, ao contrario, dindmico, versatil, plastico, fluido”
(BECKER, 2012, p. 45).

A perspectiva que nos traz Piaget ao se referir a esse sujeito do conhecimento considera
que ele se constitui em diferentes dimensdes, desde a mais basica, que é a condi¢do de sujeito
biolégico. Ele explica que “o sujeito bioldgico age sobre o meio fisico assimilando-o, orientado
pelo instinto [...] e pela necessidade. Sua organizagido provém da propria organizagdo da vida e
sua agdo € pratica: visa a sobrevivéncia” (BECKER, 2012, p. 50).

A analise que Piaget nos apresenta a partir das suas pesquisas iniciais, que vao sendo
aprofundadas e delineadas ao longo dos 60 anos de pesquisa, considera outra dimensdo do
sujeito, que ¢ o sujeito epistémico, ou seja, o que ha de geral no modo de funcionamento de
todas as espécies vivas. O sujeito epistémico ¢ um organismo bioldgico, ¢ o que ha de comum
a todos os sujeitos, independentemente de sexo, raca, meio etc. Por essa razdo, esse sujeito se
refere a um sujeito universal e ndo individual (BARRETO, 2013; BECKER, 2012). Isso ndo
denota um carater “biologizante” do sujeito de que fala Piaget e, sim, presume que ndo
herdamos apenas estruturas organicas, caracteristicas da espécie, mas recebemos como heranca
enquanto seres vivos um “modo de funcionamento” (Piaget explica isso por meio dos processos
de adaptacdo e organizacdo — assimilagdo e acomodacdo). Por isso, essa heranga funcional nos
permite adaptar ao mundo em suas diferencas e nos organizar, abrindo possibilidades e ndo
cerceando a condi¢do de construgdo de uma visdo de mundo e de sobrevivéncia bioldgica e
social (PIAGET, 1995; PIAGET, 2003; BARRETO, 2013; BECKER, 2012).

Nao podemos, porém, explicar a complexidade desse sujeito do conhecimento apenas
por uma heranga especifica e uma heranga geral. Esse “sujeito” nasce, vive e se constitui
enquanto sujeito em um ambiente especifico, geografico e historicamente construido, em uma
cultura com suas relagdes afetivas. Assim, sofre influéncias e influencia seu ambiente macro e
micro e estabelece relagdes com esse mundo a partir de suas experiéncias, seguindo um caminho
proprio que o torna diferente de todos os outros, o que denota a instancia do sujeito psicolégico.
Essa concepcao de “sujeito psicologico” € apresentada por Becker (2012, p. 50) como aquele
sujeito que “sente, percebe, emociona-se, vibra, alegra-se, entristece-se, indigna-se, revolta-se,
ama, odeia”. Contudo, “o sujeito psicoldgico ndo existe puro, isolado do sujeito biologico”

(BECKER, 2012, p. 50). O sujeito psicologico da forma e conteudo a sua construgdo subjetiva,
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que lhe possibilita ser unico e vai construindo suas relagdes e percep¢des do mundo, o que o
leva a fazer escolhas e a se motivar.

Essas instancias teoricas dao vida ao sujeito cognitivo, que se reflete em sua capacidade
cognitiva, que constroi sua visdo de mundo, que experimenta e age conforme seus limites e
possibilidades, a partir de suas escolhas e de sua motivagéo para a acdo, ou seja, o sujeito que
se desenvolve, aprende, raciocina, compreende e toma consciéncia. Novamente afirma Becker
(2012, p. 46) que esse sujeito cognitivo tem a capacidade de inferéncia, “a passar de um
conhecimento qualquer a outro; de um conhecimento mais simples a um mais complexo; de
uma agdo pratica que busca éxito a uma pergunta que mira a verdade, a explicacdo, a razdo, a
compreensao, o porqué” [...].

O sujeito age no mundo para conhecer, estabelecer relagdes e construir o novo a partir
da interacdo com o objeto do conhecimento, que se constitui no mundo fisico e social, o mundo
dos objetos fisicos e das relagdes sociais, dos conceitos, das imagens, das linguagens, da
natureza, das artes, das ciéncias, da cultura, da sociedade. Enfim, o objeto do conhecimento ¢é
tudo que ¢ passivel de ser conhecido e de sofrer transformagdes pela acdo do sujeito. Também
diz respeito ao mundo real e ao mundo hipotético e inferencial, que precisa ser conhecido e
descoberto e, a0 mesmo tempo, inventado pelo sujeito do conhecimento (PIAGET, 1991).

Esse sujeito consegue em uma situagdo pratica, em que busca o éxito de sua agdo,
chegar, a partir das inferéncias sobre a situagdo, explicar “o como” e “o porqué” chegou a
determinada explicagdo, razdo, compreensdo. Esse percurso em que vai ocorrendo
simultaneamente a transformagéo do objeto e do sujeito pode ser compreendido e interpretado
como tomada de consciéncia. Ocorre uma apropria¢do da propria agdo, em que o sujeito cria
novas possibilidades para atingir novos objetivos (BECKER, 2003; 2012).

O processo de tomada de consciéncia é extremamente complexo e, em parte,
inconsciente, pois o sujeito necessita refletir sobre as agdes a partir da analise de um saber fazer,
mesmo do mais simples, que ocorre precocemente, ao mais complexo. Essa acdo necessita ser
compreendida e ndo simplesmente reproduzida. Compreender as agdes, exitosas ou nio,
possibilita ao sujeito tomar consciéncia de sua agdo (pensar ¢ uma acdo) e fazer as construgdes
e reconstrugdes por meio das regulacdes (PIAGET, 1978a; PIAGET, 1978b). Nao podemos ter
experiéncia direta com tudo, com as mais diferentes possibilidades, por isso a tomada de
consciéncia é fundamental para desenvolver o pensamento inferencial. E pela capacidade de
inferéncia que o sujeito tem possibilidade de resolver situagdes-problemas que até entdo néo

haviam se apresentado a ele ou, mesmo, sequer havia pensado.
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Como se da, entdo, esse processo de “tomada de consciéncia” na perspectiva piagetiana?
E como a “tomada de consciéncia” ocorre no processo de formagao inicial do(a) professor(a)
da Educacdo Infantil, no que se refere a construcdo e reconstrugdo da sua pratica docente? Para
1sso, iremos recorrer ao tema da “tomada de consciéncia” e outras explicagdes conceituais da
Teoria Piagetiana que estdo relacionadas diretamente com a explicagdo da “tomada de
consciéncia” do sujeito.

A obra original em lingua francesa sobre “tomada de consciéncia” foi publicada em
1974. Nela Piaget e colaboradores apresentam as pesquisas que demonstram a passagem da
forma pratica do conhecimento (saber fazer) para o pensamento (compreender), mostrando que
essa passagem ocorre por meio da tomada de consciéncia. Para aprofundar a discussido sobre
tomada de consciéncia, Piaget e colaboradores apresentam o livro “Fazer e Compreender”,
datado também de 1974, no qual discutem sobre as agdes de éxito precoce realizadas por meio
da “tomada de consciéncia”.

Ao longo da sua pesquisa sobre tomada de consciéncia, Piaget realizou provas com
criancas de diferentes idades, objetivando também compreender como se dava o processo de
interiorizagdo e construg@o de conceitos, uma vez que a atividade central em todas as situagdes
de pesquisa era solicitar que as criancas explicassem por que haviam chegado a um éxito ou a
um fracasso. Ao longo dessas investigacdes, ele identificou que o processo de tomada de
consciéncia ocorre em diferentes niveis, considerando as estruturas cognitivas de que os sujeitos
dispunham. Afirma também que a tomada de consciéncia ja se inicia de forma pratica com a
estrutura!® sensério-motora e vai se tornando mais complexa, chegando ao nivel de
conceituagdo com a estrutura operatoria (PIAGET, 1978a; BECKER, 2012; SALADINI, 2008).

Saladini (2008), ao discutir sobre o processo de tomada de consciéncia, reafirma Piaget
(1978a), quando diz que a tomada de consciéncia tem sua génese no periodo sensorio-motor,

dizendo que:

[...] @ medida que os novos niveis de consciéncia e conhecimento vdo se
estruturando seguimos na direcdo da inteligéncia refletida ¢ de uma
consciéncia que, embora tenha se estruturado sobre a agdo pratica, torna-se
anterior a esta, fazendo com que o pensamento anteceda a acdo (SALADINI,

2008, p. 48).

BEstrutura: ¢ um constructo hipotético relativo a uma realidade fisica ndo observavel, elaborada a
partir dos efeitos observaveis daquela realidade. As estruturas sdo maneiras de organizagdo do
pensamento. Observando o comportamento da crianga, percebem-se uma ldgica subjacente as suas
acdes, ou seja, uma estrutura subjacente ao comportamento. Duas caracteristicas importantes das
estruturas € que sdo atemporais ¢ que sdo sistemas de transformag¢do (RAMOZZI-CHIAROTTINO,
1988).
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A tomada de consciéncia tem cada vez mais se tornado alvo da Psicologia Cientifica,
uma vez que se compreende que ndo ha mais uma dicotomia de principio entre comportamento
e consciéncia. No entanto, Piaget (1978a) aponta em seu estudo sobre tomada de consciéncia
que esse processo ¢ bem mais complexo do que o estudado do ponto de vista psicologico,
portanto mais complexo também do que uma simples percep¢io interior. E necessario estudar
e analisar como as leis da conceituacdo se constroem. Assim, além de buscar entender em que
ocasides ocorrem as tomadas de consciéncia, € necessario compreender “como” ela se processa.

Ao se preocupar com as razdes funcionais que desencadeiam a constitui¢do da tomada
de consciéncia, é preciso que ocorram os mecanismos de regulacdes'* que irdo possibilitar as
readaptacdes'. Nessa teoria, o termo regulagdo refere-se a tentativa de recuperar o equilibrio
rompido pelos obstaculos (resisténcias do objeto, ou lacunas). Essa resisténcia do objeto pode
romper com o estado de equilibrio momentaneo, produzindo um desequilibrio cognitivo. Para
Piaget, a equilibracdo, os desequilibrios e as reequilibragdes caracterizam, de maneira geral, o
devir dos conhecimentos (PIAGET, 1976; FIOROT; ORTEGA, 2012).

Piaget justifica e difere seus estudos no campo da tomada de consciéncia ao buscar
referéncia no conceito de inconsciente da teoria freudiana, mas afirmando que a consciéncia
deve ser pensada como um sistema dindmico e em permanente atividade, assim como o
inconsciente ¢ apresentado por Freud (FIOROT; ORTEGA, 2012; PIAGET, 1978a).

A partir da premissa de Piaget (1978a), ao reconhecermos que o consciente € o
inconsciente sdo dois processos diferentes, devemos considerar, na perspectiva piagetiana, que
a passagem de um para o outro exige reconstrugdes ¢ nao se reduz simplesmente a um processo
de iluminagdo. Portanto, a tomada de consciéncia ¢ um processo muito complexo que envolve

a “interiorizacdo” (operacdes logicas!®) e a exteriorizacdo (explicagdes fisicas, portanto, da

“Regulagdes: entende-se por “um controle retroativo (corregdo) que mantém o equilibrio relativo de
uma estrutura organizada ou de uma organizagdo em via de constru¢ao” (PIAGET, 2003, p. 237).
Portanto, as regulagdes sdo as modificagdes nas a¢des pelos resultados alcangados, isto ¢, uma reagéo
as perturbacdes. E a resposta a um obstaculo. Assim, a regulagio pode ser por corrego ou reforcamento
e leva a compensagdes (PIAGET, 2003; BARRETO, 2013).

SReadaptacdes: adaptagdo “¢ a esséncia do funcionamento biolégico e do funcionamento intelectual.
Todos os organismos vivos possuem, ou seja, tém a tendéncia a se adaptarem ao ambiente, e ocorre por
meio de dois processos bésicos: assimilagdo e acomodagdo” (BARRETO, 2013, p. 89). Portanto,
readaptagdes sdo situagdes em que os processos de assimilacdo e acomodagéo ocorrem sucessivamente.
A cada assimilagdo e acomodacdo acontece nova adaptagio, compreendida como readaptac@o.

6 Apesar de Piaget inicialmente tratar de operagdes l6gico-matematicas, infere-se que seja qualquer
operagdo logica. O uso do termo légico-matematico é porque seus experimentos foram com a
matematica, por ser logica pura. Para Piaget (2003, p. 16), aldgica consiste “em um sistema de operagdes
(classificar, seriar, por em correspondéncia, utilizar uma combinatoria” ou “grupos de transformagoes
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causalidade) ao longo do processo de conceituacdo da agdo!’. Portanto, é importante enfatizar
que o processo de tomada de consciéncia ndo ocorre como um processo de “iluminagdo”. E,
sim, a partir da assimilacdo!® pratica, isto é, assimilacdo do objeto a um esquema'” até chegar a
uma assimilagdo por meio de conceitos, uma conceituac@o no nivel representacional (PIAGET,
1978a; FIOROT; ORTEGA, 2012; FOGACA JUNIOR; SALADINI, 2015).

Piaget (1978a, p. 197) afirma ainda que “a tomada de consciéncia de um esquema de
acdo o transforma num conceito; essa tomada de consciéncia consiste, portanto, essencialmente
numa conceituagao”. Essa proposicao ¢ reafirmada por Fiorot e Ortega (2012), ao relatarem que
a tomada de consciéncia na perspectiva piagetiana € um processo por meio do qual um esquema
de acdo ¢ transformado em um conceito. Isto ¢, o sujeito, além de obter éxito ou fracasso na sua
acdo, consegue explicar “o porqué” de ter conseguido tal éxito ou tal fracasso. Assim, ele
constroi, no ambito da representagdo, o que ocorreu no plano da acdo. Saladini (2008, p. 1)
também descreve esse processo dizendo que “€ uma reconstru¢do no plano conceitual do que
tem sido feito na acdo, portanto a tomada de consciéncia ¢ uma agdo realizada pelo sujeito que
foi interiorizada em forma de pensamento”.

Ao buscar a realizacdo de um objetivo, o sujeito depara-se com o €xito ou com o
fracasso, sendo a constatacdo do resultado um aspecto consciente do processo. Quando ocorre
o fracasso, o sujeito tenta encontrar os motivos de sua ocorréncia, o que o leva a tomada de
consciéncia das regides mais centrais da agdo, isto ¢, dos meios empregados para realiza-la.
Nesse momento, o sujeito passa das razdes funcionais da tomada de consciéncia para o

mecanismo que torna conscientes os elementos que estavam inconscientes, ou passa do

etc.), e a origem dessas operagdes deve ser procurada, muito aquém da linguagem, nas coordenagdes
gerais da acao”.

7A¢d0: “a a¢do (fisica e mental) é a interagdo entre o ser humano e os objetos (mundo fisico e social)
na qual se constroem as formas de pensamento” (BARRETO, 2013, p. 43). Neste caso, diz-se da a¢éo
concreta e de pensamento.

8 Assimilagdo: ¢ um processo cognitivo em que o sujeito integra um novo dado aos esquemas ja
existentes e, por isso, significa incorporar os objetos, acontecimentos etc. a esquemas de acfo
(BATTRO, 1976). [...] “A assimilag@o nio resulta em mudanga dos esquemas, mas afeta o crescimento
deles”. Portanto, € uma parte do desenvolvimento. “O processo de assimilagao possibilita a ampliacdo
dos esquemas, mas nfo explica as suas transformagdes. As transformagdes sdo explicadas pelo processo
de acomodacao” (BARRETO, 2013, p. 37). Explica-se por meio da “agdo do organismo sobre o meio,
com incorporagéo real ou simbolica deste e modifica¢do do meio para poder incorpora-lo” (DELVAL,
2001, p. 32).

YEsquema: esquema ¢é aquilo que, “numa agio, ¢ intransponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma
situagdo a seguinte, ou seja, o que ha de comum nas diversas repeti¢cdes ou aplicacdes da mesma agao”
(PIAGET, 2003, p. 16). Portanto, “conhecer um objeto implica incorpora-lo a esquemas de agéo, e isto
¢ verdade desde as condutas sensorio-motoras elementares até as operacdes logico-matematicas
superiores” (PIAGET, 2003, p. 17).
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"porqué" da acdo para o seu “como” (PIAGET, 1978a; SILVA; CHAKUR, 2009; FOGACA
JUNIOR; SALADINI, 2015).

Portanto, a tomada de consciéncia é uma a¢ao, agdo em pensamento, a partir de éxitos e
fracassos, o que leva a regulacdo da acdo e, posteriormente, & compensagdo, que sdo o0s
resultados dessas regulacdes. Esse processo que Piaget denominou ‘“equilibracdo” ¢
desencadeado pela perturbagdo, que pode ser externa ou, mesmo, interna ao sujeito, mas que
precisa ser percebida e considerada por ele, ou seja, € preciso tomar consciéncia da ag¢do para
que haja possibilidade de mudancga, também por meio da agdo do sujeito, o que possibilita um
novo “equilibrio”, sempre melhor que o anterior.

Nos adultos temos a possibilidade de refletir sobre a propria agdo, pensar sobre o proprio
pensamento, e para isso ndo basta fazer com eficiéncia, mas compreender esse fazer e
transforma-lo em pensamento, possibilitando tomar consciéncia da propria acéo.

O aprofundamento na compreensdo de como se da esse processo ao longo dos éxitos e
dos fracassos ¢ descrito na obra “Fazer e Compreender”. Nesse livro, Piaget tem a intengdo de
mostrar as analogias e diferencas em “conseguir”, que esta no campo do resultado, isto ¢, do
“saber fazer” e no “compreender”, que estd no campo da “conceituacido”, que ird preceder ou
orientar a agdo do sujeito diante de uma situacdo-problema. Para Piaget, a tomada de
consciéncia em “Fazer e Compreender” tem relacdo com as explicagdes relativas aos éxitos
precoces, €xitos tardios e fracassos (PIAGET, 1978b).

Ao longo dos éxitos precoces (do saber fazer), o sujeito ndo consegue explicar como
obteve esses €xitos. Sao tomadas de consciéncia da agdo sem conseguir explicar os mecanismos
de reciprocidade?’, transitividade®! e reversibilidade??, que culminam no que Piaget afirma
sobre a existéncia de diferentes graus de consciéncia que dependem de diferentes graus de
interacdo. Portanto, desde bebé ja existem processos de tomada de consciéncia da acdo. Esse
“saber fazer” pode ser compreendido como o primeiro nivel de tomada de consciéncia
(PIAGET, 1978a; PIAGET, 1978b). Em um nivel mais avangado, o sujeito consegue explicar

seu éxito ou fracasso, demonstrando uma ideia de reciprocidade, transitividade e reversibilidade

2Reciprocidade: capacidade de coordenar pontos de vista tanto afetivos quanto cognitivos, levando a
novas coordenagdes das a¢des (PIAGET, 1978a; 1978b).

Y Transitividade: ¢ um processo de interiorizagdo em que ha estabelecimentos de relagdes logicas
(PIAGET, 1978a;1978Db).

22Reversibilidade: “[...] capacidade de pensar simultaneamente o estado inicial e o estado final de
alguma transformacéo efetuada sobre os objetos”, acontecimentos etc. [...], mas tendo a consciéncia de
que se trata de uma mesma agao (LA TAILLE, 1992, p. 17). [...] “Ha duas formas de reversibilidade:
inversdo e reciprocidade. Com isso, surge a capacidade de operar logicamente sobre problemas de
conservagio e de resolvé-los” (BARRETO, 2013, p. 67).
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(PIAGET, 1978b). Entretanto, vale ressaltar que mesmo sujeitos adultos podem ndo alcangar a
tomada de consciéncia de suas agdes, pois a passagem da agdo para a conceituagdo e sua tomada

de consciéncia ndo ¢ automatica. Sempre ira necessitar da agdo do sujeito.

Em relag¢do aos sucessos elementares, nds reencontramos constantemente o
atraso da conceituagdo sobre a agfo, 0 que mostra a autonomia desta ultima.
Por outro lado, a tomada de consciéncia parte, em cada caso, dos resultados
exteriores da acfo, para, somente em seguida, engajar-se na analise dos meios
empregados e, por fim, na direcdo das coordenagdes gerais (reciprocidade,
transitividade etc.), isto é, dos mecanismos centrais, mas, antes de tudo,
inconscientes da agdo (PIAGET, 1978b, p. 173).

O saber fazer ¢ uma forma pratica de conhecimento e, para Saladini (2008), ¢ necessario
entender que esse saber fazer retrata a inteligéncia pratica, permitindo ao sujeito interagir com
0 meio e construir sucessivos e provisorios niveis de consciéncia cada vez mais complexos.

Piaget afirma que a tomada de consciéncia € um processo de conceituagdo que reconstroi
e depois ultrapassa, no plano da semiotizacdo e da representacdo, o que era adquirido no plano
dos esquemas de agdo. A conceituacio ¢ considerada um processo; logo, ndo pode ser imediata
e, sim, passar por diferentes graus de consciéncia (PIAGET, 1978a; BECKER, 2003; FIOROT;
ORTEGA, 2012).

Ao buscar explicar como ocorre a evolugdo da agdo em suas relagdes com a
conceituag@o no processo que caracteriza a tomada de consciéncia, Piaget (1978a) afirma que
as razdes funcionais dessa tomada de consciéncia, isto €, o “porqué” de propor que a tomada de
consciéncia das condutas do sujeito depende dos dados de observagdo, dos resultados de suas
acdes e dos movimentos que o proprio sujeito faz para compreender e explicar suas agdes. Ele
explica ainda que a tomada de consciéncia acontece da “periferia” para o “centro”. Mas o que
significa isso? Ele considera as observagdes iniciais que o sujeito faz relativas as suas acdes
como “‘periferia”, ou seja, a “reagdo mais imediata e exterior do sujeito em face do objeto”
(PTIAGET, 1978a, p. 198). Assim, Piaget denomina “periferia” os objetivos e resultados que o
sujeito obtém de sua acdo (€xito ou fracasso no fazer).

No momento em que o sujeito procura o reconhecimento e as explicagdes dos meios
empregados, dos motivos de sua escolha ou de sua modificacdo durante a experiéncia, Piaget
entende isso como uma orientagdo para as “regides centrais (C e C’)” - que esta no campo do
compreender (C), da conceituacdo (C’). Explica que o processo de tomada de consciéncia
ocorre no seguinte movimento: na relagdo entre o sujeito (S) e o objeto (O), sendo o ponto P

que ele chama de “periférico” a intencionalidade, o objetivo e os resultados dessa interagao.
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No momento em que essa interagdo caminha para os mecanismos centrais da acdo do sujeito,
isto €, “ao passo que o conhecimento do objeto se orienta para suas propriedades intrinsecas e
ndo mais superficiais”, Piaget afirma a ocorréncia da tomada de consciéncia (PIAGET, /1978a).

Esse processo ¢ exemplificado na Figura 1.

Figura 1 — Representac@o do processo da tomada de consciéncia proposta por Piaget

C «— P — C
Fonte: Piaget, 1978a, p. 199.

Becker (2012, p. 53) explica que a conceituagdo sobre algo vai emergindo por
progressivas tomadas de consciéncia da agdo. Assim, “essas tomadas de consciéncia, por sua
vez, precedem da periferia (P) para o centro, ou seja, das zonas de adaptacdo ao objeto até
atingir as coordenagdes internas da agao”.

E importante salientar que as a¢des do sujeito que levam ao éxito de um objetivo ficam,
muito provavelmente, no patamar do saber fazer e que nem sempre leva a tomada de
consciéncia, pois, muitas vezes, ndo provoca uma situagdo de buscar explicag@o sobre o motivo
do éxito. Contrariamente, ao ocorrer um fracasso em relagdo ao objetivo proposto para uma
acdo, o sujeito pode buscar a explicacdo do porqué isso aconteceu e levar a tomada de

consciéncia de regides mais centrais da acdo:

[...] a partir do dado de observacdo relativo ao objeto (resultado falho), o
sujeito vai, portanto, procurar os pontos em que houve a falha da adaptagéo
do esquema ao objeto; e, a partir do dado de observagéo relativo a ac¢do (sua
finalidade ou direcdo global), ele vai concentrar a atengo nos meios
empregados e em suas corre¢des ou eventuais substitui¢cdes. Assim, por meio
de um vaivém entre o objeto e a acdo, a tomada de consciéncia aproxima-se
por etapas do mecanismo interno do ato e estende-se, portanto, da “periferia”
ao “centro” (PIAGET, 1978a, p. 199).

A passagem dos esquemas de acdo para a conceituacgdo inclui, ja no plano da acéo,
construgdes e coordenagdes que se sucedem segundo uma ordem, a0 mesmo tempo progressiva
e regressiva. Isso pode ser mais bem compreendido a partir da afirmativa de que a tomada de
consciéncia supde uma conceituagdo que, por sua vez, requer uma construgdo nova e supde

reconstrugdes conceituais que envolvem mudancgas e correcdes de esquemas ja existentes.
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Podemos identificar esse movimento como de interiorizagdo juntamente com a conceituagio
das operacdes 16gico-matematicas, que conduzem a tomada de consciéncia. E possivel afirmar
que existem graus de consciéncia que dependem, além da estrutura cognitiva, de diferentes
graus de interacdo com o objeto de conhecimento (PIAGET, 1978a; FIOROT; ORTEGA, 2012;
SALADINI, 2008).

Barreto (2013, p. 94), apoiada nas defini¢des de Piaget (1978a), explica que “tomar
consciéncia da agdo significa transformar o fazer em compreender”. A agdo ¢ um fazer, e a
consciéncia da acdo ¢ um compreender. Tomar consciéncia ndo ¢ “falar de algo”, mas
“compreendé-la” e explica-la.

A medida que o sujeito consegue explicar uma agio realizada, é possivel inferir que esta
ocorrendo o processo de tomada de consciéncia, que vai culminar na interpretagdo dessa ag@o,
que ¢, portanto, a agdo interiorizada em forma de pensamento. Assim, a capacidade de
conceituagdo vai se constituindo a partir de sucessivas tomadas de consciéncia (PIAGET,
1978a; BARRETO, 2013; SALADINI, 2008).

Em situagdes em que o sujeito estd reelaborando ou construindo novos conceitos, ¢
importante dizer que os dados de observagdo de qualquer grau podem ser fornecidos ndo sé
pelas agdes, mas também pelos objetos. No entanto, ao conseguir chegar ao nivel de uma
coordenacgdo inferencial, a fonte desse conhecimento ¢ a logica do proprio sujeito (PTAGET,
1978a; FIOROT; ORTEGA, 2012). Piaget (1978a) afirma também que essas coordenacdes
inferenciais dependem do tipo de abstragdo utilizada, ou seja, da abstragdo empirica (extraidas
das observagdes relativas a agdo: um movimento e uma forma de arremesso, por exemplo) ou
da abstragao reflexionante (extraida das inferéncias das proprias coordenagdes).

Fiorot e Ortega (2012) explicitam que, com relagdo ao nivel de conceituagdo, a
interiorizag@o ¢ marcada pela tomada de consciéncia da agdo propria, isto €, as acdes materiais
sdo interiorizadas por meio das representagdes. No entanto, essa tomada de consciéncia ocorrera
de duas formas, em razdo dos dois tipos possiveis de abstragao: abstracdo empirica e abstragéo
reflexionante. Piaget explica a abstragcdo reflexionante como “construtora de novidades e
processo retrospectivo que recorre aos mecanismos anteriores suscetiveis de serem
generalizados” (PIAGET, 1978b, p. 186).

Ao tratarmos da abstragcdo reflexionante, ¢ importante distinguir dois niveis de
ocorréncia: abstracdo pseudoempirica e abstragao refletidora.

A abstragdo pseudoempirica é assim denominada porque “parece” que o sujeito retira a
informacédo que esta no objeto, mas, na verdade, ¢ uma abstragdo reflexionante, pois o objeto ¢

utilizado como apoio ao pensamento. Esse apoio pode ser, por exemplo, um objeto ou uma
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pessoa. Esse “outro” pode “perturbar” as ideias iniciais do sujeito e, portanto, levar a uma
regulacdo (resposta do sujeito) que permite resultado por tipos de compensagdo que podem
anular ou compensar as perturbagdes, levando a um novo equilibrio. Em outras palavras, a agdo
pode ser contestada, criando uma possibilidade de tomada de consciéncia, por impelir uma
necessidade (interna) de regulagdo logica.

E importante ressaltar que o papel do outro ndo ¢ dar a resposta e, sim, desequilibrar o
sujeito, levando-o a pensar sobre sua acdo. S6 quem pode se reequilibrar é o proprio sujeito. E
ele quem busca a resposta e quem toma consciéncia, que pode ser por abstragdo pseudoempirica
(desencadeada pelo outro) ou refletida (desencadeada pelo seu proprio pensamento), mas que
sempre sera uma abstracgdo reflexionante.

Por meio da interiorizagdo, o sujeito pode usar de inferéncia para lidar com outras
situagdes-problema, situagdes que ndo tiveram experiéncia direta, mas pensar sobre o proprio
pensamento, caracterizando uma abstragdo refletidora. Dai a importancia da interago social de
que se remete a Piaget, embora nem sempre seja vista ou compreendida por opositores a
Epistemologia Genética.

A abstracdo reflexionante pode permanecer inconsciente. Portanto, ignorada pelo
sujeito, com isso este ndo consegue expressar em nivel explicativo, como chegou a obter o éxito
ou qual o motivo do fracasso em relagdo a determinada acdo. Pode tornar-se consciente a
medida que o sujeito consegue explicar sua a¢do comparando, por exemplo, duas iniciativas
que tomou procurando o que estas tém em comum (PIAGET, 1978a). E somente quando o
sujeito compreende a estrutura do problema que se pode afirmar a existéncia da tomada de
consciéncia, que se da por meio da abstragdo refletida. A tomada de consciéncia é sempre de
uma acdo (FIOROT; ORTEGA, 2012). Essa acdo sempre sera uma acdo fisica ou uma agéo de
pensamento. Portanto, a abstracao refletida, na explicacao de Becker (2012, p. 53), ¢ “o mais
alto grau, em qualquer patamar, da abstragdo reflexionante”.

Assim, somente no nivel das abstragdes refletidas ¢ que a tomada de consciéncia se torna
uma reflex@o do pensamento sobre si mesmo, pois, no movimento de interiorizacdo, o sujeito
torna-se capaz de teorizagdo e, no movimento de exteriorizagdo, apto a variar suas
experimentagdes. Assim, “o processo de interiorizagdo conduz a uma tomada de consciéncia,
por meio da abstracgdo reflexionante e do funcionamento interior, e ao alcance de um sistema
superior de equilibrio” (FIOROT; ORTEGA, 2012, p. 61). Nessa perspectiva, ¢ importante

reafirmar a ideia de que:
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A tomada de consciéncia das condutas depende de um processo em que o
sujeito desliga-se dos objetivos e dos resultados da agao e passa a se interessar
por sua razdo, isto €, quais os caminhos mais adequados para se chegar a
solugdo do problema. O avango nos niveis mais evolutivos ocorre
primeiramente no plano do fazer, j& que a aquisicdo da capacidade de
conceituar deve-se as agdes anteriores € a sua coordenagdo (FIOROT;
ORTEGA, 2012, p. 61).

Ao discutir sobre caminhos do “saber fazer” e do “compreender” investigados na obra
“Fazer e Compreender”, Piaget (1978b) descreve que ‘“‘saber fazer” se refere a uma
compreensdo no plano da a¢do de um problema proposto, o que permite ao sujeito alcangar
resultado favoravel. J4 o “compreender” implica éxito em dominar, pelo pensamento, as
mesmas situacdes; significa extrair as razdes que conduziram ao fracasso ou ao €xito, ou seja,
reconstruir — que significa interpretar — as agdes no pensamento.

Piaget (1978b) afirma ainda que, para compreendermos como se processam o fazer e o
compreender, ¢ importante retratar que o fazer esta relacionado a natureza das coordenagdes
sucessivas da agdo e o compreender, as coordenagdes conceituais. As coordenagdes das acdes
se ddo no campo da ac¢do material e causal, ja as coordenagdes conceituais, l6gico-matematicas
ou causais, isto €, o pensamento, ocorrem desde as tomadas de consciéncia elementares até as
conceituagdes superiores.

Chegar as coordenagdes conceituais superiores implica a compreensdo de uma agdo em

nivel de pensamento e pressupde que:

O compreender consiste em isolar a razdo das coisas, enquanto fazer é somente
utiliza-la com sucesso, o que ¢, certamente, uma condi¢do preliminar da
compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que atinge um saber que precede
a acdio e pode abster-se dela (PIAGET, 1978b, p. 179).

Saladini (2008) complementa essa afirmativa ao inferir que:

[...] a consciéncia é, entdo, constituida de uma construgdo que se estrutura a
medida que seus diferentes niveis organizam-se como sistemas mais ou menos
integrados. Esta organizagdo efetiva-se, gradativamente, gragas a coordenagéo
de agdes do primeiro e segundo grau (SALADINI, 2008, p. 50).

Portanto, ¢ necessario ressaltar que o sujeito ndo sai de uma situagdo de total
inconsciéncia para chegar ao nivel mais elevado de consciéncia. A consciéncia se da devido a
atividade intelectual, ocorrendo por meio do processo de diferenciacdo entre sujeito e objeto,

uma vez que o sujeito se encontra em reciprocidade com o mundo. Melhor explicando, toma
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consciéncia de si enquanto organiza o meio em que atua e, concomitantemente, toma
consciéncia desse meio enquanto se constitui como sujeito (SALADINI, 2008).
Assim, refletindo sobre os niveis de consciéncia, ¢ importante compreendermos que
Piaget (1978a), ao revelar a evolugdo das ac¢des do sujeito, explicita a existéncia de trés niveis
do conhecimento que explica o processo de tomada de consciéncia operatoria organizada da
seguinte forma:
- Nivel I: a “acdo ¢ material, sem conceituagdo, mas cujo sistema dos esquemas ja
constitui um saber muito elaborado” (PIAGET, 1978a, p. 208). As assimilagdes sao de
ordem pratica e motora, isto €, estdo no campo do “fazer”.
- Niveis II e I1I: as assimilag¢des sdo conceituais. Mas o que diferencia o nivel II do II1?
e Nivel II: “conceituagdo que tira seus elementos da acdo em virtude de suas
tomadas de consciéncia, mas a eles acrescenta tudo o que comporta de novo o
conceito em relacdo ao esquema” (PIAGET, 1978a, p. 208).
e Nivel III: onde ocorrem as abstracdes refletidas, mas em novas operagdes
realizadas sobre as operagdes anteriores, “mas compostas e enriquecidas
segundo combinagdes ndo efetuadas até aquele momento” (PIAGET, 1978a, p.
208).
Dessa forma, no nivel III ocorre a ultima etapa do processo de tomada de consciéncia,
em que o sujeito € capaz de refletir e explicar em nivel representacional suas alternativas

conceituais para resolver situagdes-problemas do seu cotidiano. Portanto:

[...] a tomada de consciéncia comega a tornar-se também uma reflexdo do
pensamento sobre si mesmo. No dominio logico-matematico, isto €, em
fun¢do do movimento de interiorizagdo, isso significa que o sujeito se torna
capaz de teoria e ndo mais unicamente de raciocinios concretos (PIAGET,
1978a, p. 210-11).

E necessario falar também do movimento de “exteriorizagdo” quando o sujeito se torna
apto a variar suas experimentagdes, considerando diversas possibilidades para explicar um
fendmeno. Sobre a questdo das possibilidades, Piaget explicita em seu livro “O Possivel e o
Necessario” (vol. 1, 1981; vol. 2, 1983).

Nessa perspectiva, Saladini (2008) defende que a tomada de consciéncia parte dos
resultados exteriores da agdo para, mais tarde, iniciar o processo de interiorizacdo, levando a
uma compreensdo dos resultados de éxitos ou fracassos de forma a conseguir, em nivel de
pensamento, buscar novas alternativas e explicagdes para esses sucessos e, ou, fracassos e,

assim, se chega a um nivel de conceituacdo mais elevado; neste caso, o nivel III. Isso comprova



71

que a tomada de consciéncia no nivel da conceituagio se da a partir da tomada de consciéncia
no nivel da acdo (saber fazer). Portanto, quando o sujeito programa sua agdo, para depois
executa-la, isso significa a ocorréncia da tomada de consciéncia em seu ultimo nivel.

Esta, entdo, nos processos de equilibracdo e tomada de consciéncia a explicacdo da
teoria piagetiana do porqué ndo basta apenas seguir modelos, copiar, reproduzir, pois, para que
haja constru¢cdo de conhecimento, ¢ necessario construir a capacidade de inferéncia. Talvez
analisando esses processos possamos refletir sobre a formagéo do professor, em qualquer nivel,
inclusive na Educagdo Infantil. Esse é o desafio que se nos apresenta.

Considerando essas incursdes teodricas sobre o processo de tomada de consciéncia,
torna-se necessario estabelecer um didlogo com as reflexdes tedricas em relacdo a formacéo de
professores, principalmente no que tange a formacao dos(as) professores(as) que irdo atuar com
os bebés ¢ as criancas pequenas. E possivel olhar e refletir sobre essa formagdo inicial e,
portanto, sobre as constru¢des da pratica docente pelo(a) professor(a) com as lentes tedricas
fundamentadas no processo de tomada de consciéncia da agdo?

Diante desse questionamento, torna-se necessario tratarmos das questdes investigativas
que elucidam a formagdo inicial dos(as) professores(as) no ambito das institui¢cdes de ensino
superior. Quais conhecimentos foram construidos até este momento que indicam reflexdes
acerca da formacdo inicial dos(as) professores(as) para atuacdo na modalidade da Educagéo
Infantil? Como essa formagdo torna visivel a necessidade de conhecer, no campo da teoria e da
pratica, as especificidades que cercam o desenvolvimento e aprendizagem dos bebés e das
criancas pequenas? Qual o lugar que os conhecimentos cientificos sobre os bebés ¢ as criangas
pequenas ocupam nos cursos de formacao inicial de professores?

Ao buscar responder a esses questionamentos e ao problema de pesquisa construido
nesta investiga¢do, torna-se necessario pensarmos como podemos comegar a produzir os dados
para iniciarmos as reflexdes, no que tange a tomada de consciéncia das professoras, sobre sua
acdo docente e sua formacao inicial.

Para isso, propusemos neste estudo construir um percurso metodoldgico que culminou
na proposi¢cdo de Rodas de Conversas Virtuais (RCV) com as participantes da pesquisa. Diante
disso, apresentamos no proximo capitulo (Capitulo 4) os caminhos metodoldgicos percorridos

para a producdo dos dados para respondermos aos objetivos propostos.



CAPITULO 4

DESCOBRINDO CAMINHOS METODOLOGICOS E SUAS
SIGNIFICANCIAS PARA COMPREENDER OS FAZERES/SABERES
DA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

i

Os valores de que precisas, guardaris eternamente no teu

coraglio.

(Ana Monteiro, nov. 2022)
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4 DESCOBRINDO CAMINHOS METODOLOGICOS E SUAS SIGNIFICANCIAS
PARA COMPREENDER OS FAZERES/SABERES DA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL

Os humanos formam em sua mente algo que podemos chamar representa¢des
ou modelos da realidade, que sdo muito adequados para explicar o que ocorre
e que lhes servem para agir e para antecipar o que ird acontecer (DELVAL,
2012, p. 121).

Ndo temos essas representag¢ies apenas para explicar o mundo, mas agimos
a partir delas, a partir do que elas nos aconselham que facamos em cada
caso: ndo de como é a realidade, mas de como nds a representamos
(DELVAL, 2012, p. 122).

Definir o caminho ¢ assumir escolhas teodricas. As escolhas tedricas nos possibilitam
decidir como olhar a realidade, o que depende de quem esta “olhando” e do momento em que
esse “olhar” esta acontecendo. Escolher uma lente tedrica pressupde definir o caminho a seguir
para descobrir o que o percurso vai nos oferecer de novidade para que possamos construir novos
conhecimentos.

Assim, decidimos compreender os fazeres e saberes docentes deste grupo de professoras
por meio da “Epistemologia Genética de Jean Piaget”, mais especificamente a partir dos
conceitos de “tomada de consciéncia, fazer e compreender”.

Diante dessa perspectiva tedrica, desenhamos nosso percurso metodologico
intencionando responder como ocorre o processo de tomada de consciéncia sobre a pratica
docente e a formagdo inicial das professoras egressas do Curso de Licenciatura em Educagio
Infantil da UFV.

Nas palavras de Pereira (2015, p. 71), “o pesquisar ¢ um pensar sobre o0 mundo onde o
pesquisador, do lugar social que ocupa, escolhe na vida uma problematica para tratd-la
pormenorizadamente no campo da ciéncia”. A escolha desta lente tedrica e do objeto de
investigacao emergiu do “lugar social” que eu ocupo e que possibilitou construir o itinerario
desta pesquisa.

Buscando responder a nossa questdo de investigagdo, tragamos como objetivo deste
percurso analisar o processo de tomada de consciéncia das professoras egressas do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil da UFV, por meio das representacdes sobre a formagéo
inicial e a sua pratica docente com os bebés e as criangas pequenas.

Diante do problema formulado e do objetivo desta investigacdo foi possivel iniciar o

nosso itinerario, definindo estratégias metodoldgicas possiveis durante a construcdo do
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caminho. Nesse sentido, apresentamos este capitulo, a partir de elaboragdes conceituais sobre
a natureza da pesquisa; as “representagdes” e a descoberta da tomada de consciéncia das
professoras participantes da pesquisa; os percursos para a producdo dos dados; a apresentacdo
das participantes da pesquisa; e a descri¢do dos caminhos para compreender e analisar os dados

construidos.

4.1 A NATUREZA DA PESQUISA: A ABORDAGEM QUALITATIVA E O ESTUDO DE
CASO

Esta investigac@o esta inscrita na abordagem qualitativa de pesquisa, por meio de um
Estudo de Caso. A utilizacdo da pesquisa qualitativa como abordagem de investigacdo, segundo
Liidke e André (2018, p. 15), vem se fortalecendo na area de Educacao “devido, principalmente,
ao seu potencial para estudar as questdes relacionadas a escola”. Dessa maneira, partimos do
principio de que a pesquisa de cunho qualitativo considera todo o contexto social, cultural e
historico dos atores (profissionais, estudantes, comunidade escolar, familias) inseridos naquele
lugar.

Segundo Silveira e Cordova (2009), essa abordagem busca um aprofundamento sobre
determinado grupo social, determinada organizacdo etc., opondo-se a um modelo unico de
pesquisa, em que ndo ha a possibilidade de o pesquisador explicar o porqué das coisas. Silveira
e Cordova (2009, p. 32) reafirmam que “a pesquisa qualitativa preocupa-se com aspectos da
realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo ¢ explicagdo da
dinamica das relagdes sociais™.

Destacamos que a énfase na pesquisa qualitativa se justifica, uma vez que, na condi¢do
de pesquisadora, a intencionalidade foi explorar a diversidade de conhecimentos ¢ as diferentes
representagdes sobre o assunto em questdo, considerando as suas subjetividades. Ha que se
considerar também que a pesquisa qualitativa possibilita a utilizagdo da técnica de triangulagéo
de dados, proposta por Trivifios (1987), que permite apreender o fenomeno estudado em suas
multiplas dimensdes, garantindo a méxima amplitude na descrigdo, explicagdo e compreensio
do fendmeno.

E importante ter clareza também que esse caminho, “muitas vezes, requer ser
reinventado a cada etapa”. Por conseguinte, além do cuidado com os principios da pesquisa, ¢
indispensavel que tenhamos muita “criatividade” e “imagina¢do”, assim como o desejo de um
olhar reflexivo sobre o mundo, desenvolvendo um olhar “curioso” e investigador (SILVA;

MENEZES, 2005, p. 10).
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Sendo a pesquisa uma atividade humana e social, ela ¢ construida pelo(a) pesquisador(a)
imbuido(a) de valores, preferéncias e principios que o(a) orientam nesse percurso. Ao definir
por uma tematica de pesquisa, o(a) pesquisador(a), como parte de determinada sociedade, ira
integrar as peculiaridades e os valores daquela sociedade. Isso implica que sua visdo de mundo
refletird nas escolhas do que pesquisar e na abordagem que o(a) orientara. Os fatos e os dados
buscados ndo se revelam diretamente aos olhos do(a) pesquisador(a) e, sim, se constituirdo a
partir da interrogacdo que ele(a) faz desses dados, partindo do que conhece sobre o assunto. E
pelo trabalho desse(a) pesquisador(a) e das suas experiéncias no campo a ser pesquisado que a
investigacdo vai se constituindo e se transformando (LUDKE; ANDRE, 2018).

Para as referidas autoras, o Estudo de Caso como técnica de produgdo de dados, de
cunho qualitativo, se caracteriza, por exemplo, por preconizar a descoberta; por possibilitar uma
interpretagdo do contexto em que o estudo e os sujeitos se encontram; por ser possivel retratar
a realidade de forma completa e profunda na intengdo de revelar a multiplicidade de uma
situacdo ou problema; por possibilitar a busca em uma variedade de fontes de informacao; e por
revelar a existéncia de experiéncias conflitantes devido a diferentes pontos de vista.

Oliveira (2008, p. 5) defende que esse estudo “deve ser aplicado quando o(a)
pesquisador(a) tiver o interesse em pesquisar uma situagao singular, particular”. Ao investigar
uma situacdo particular, é necessario que o(a) pesquisador(a) busque os dados em diferentes
momentos da pesquisa, assim como em distintos lugares com diferentes pessoas (OLIVEIRA,
2008). Diante do apresentado e considerando que esta pesquisa investigou um curso especifico
de formacdo de professores para atuarem na Educacdo Infantil (em creches e em pré-escolas),
compreendemos como necessario que os dados fossem produzidos em diferentes momentos e
de diversas formas. Assim, buscamos realizar este Estudo de Caso no Curso de Licenciatura em
Educag@o Infantil, por meio da pesquisa documental; de um questionario, que caracterizou a
situacdo funcional das professoras que participaram da pesquisa; e das rodas de conversa virtual
com as professoras de bebés e criancas pequenas, egressas desse curso.

Ao ler o artigo de Oliveira (2008), deparei-me com o termo “interpretacionismo”, em
que a autora explicita que ele desponta em um campo epistemologico e metodoldgico das
pesquisas que tém os seres humanos como pesquisados. Esse termo legitima o sentido que ¢
buscado na pesquisa qualitativa do tipo Estudo de Caso, pois, ao buscarmos esse enfoque
metodologico, potencializamos a participagdo do grupo de professoras participantes desta
pesquisa, partindo do principio de que sdo pessoas que “interagem, interpretam e constroem

sentidos” sobre o que esta sendo investigado.
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Acreditamos que essa escolha metodoldégica nos autoriza a olhar para as professoras
participantes desta pesquisa, considerando seus contextos social, afetivo, cultural, histérico e
geografico influenciados ndo so pelos conhecimentos construidos ao longo da sua formagéo
inicial, mas também pelas situagdes experienciadas durante sua pratica docente cotidiana em
convivéncia com parceiros e parceiras de trabalho.

Considerando essas experiéncias e as possibilidades reflexivas, o processo de tomada
de consciéncia sobre a pratica docente vai se construindo por meio das vivéncias que
extrapolam os conhecimentos construidos durante a formacao inicial dessas professoras. Esses
conhecimentos sdo importantes para as reflexdes sobre seu fazer em uma perspectiva cientifica,
pois oferecem oportunidades para construir conceitos e explica¢des sobre esse fazer cotidiano
da pratica docente, reverberando em construc@o de saberes.

Inspirada na técnica do Estudo de Caso, bem como na possibilidade de triangulagdo de
dados proposta por Trivifios (1987), o que nos possibilita considerar as raizes historicas desse
fendmeno e também os significados culturais vinculados a macrorrealidade social, é possivel
organizar trés niveis de construcdo e analise dos dados: (i) processos e produtos centrados no
sujeito (rodas de conversa virtual), (i1) os elementos produzidos pelo meio do sujeito
(documentos, saberes/fazeres e instrumentos legais) e (iil) os processos originados pela
estrutura social, histérica e cultural, nos quais esta inserido o sujeito (questionario de
identificac@o e caracterizacdo das professoras participantes da pesquisa). Assim, acreditamos
na possibilidade de conseguirmos descrever, explicar e compreender o fenomeno social em
estudo (TRIVINOS, 1987).

Buscamos como aporte tedrico o conceito de “representacdes” em Piaget para
compreender o processo de tomada de consciéncia das professoras participantes desta pesquisa

sobre a pratica docente e a formagao inicial.

4.2 AS REPRESENTACOES E A DESCOBERTA DA TOMADA DE CONSCIENCIA DAS
PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A enunciagdo de Delval (2012), na epigrafe deste capitulo, ilustra a maneira como
vamos tratar o conceito de “representacdo” em Piaget para apresentarmos a diregdo que
trilhamos na busca pela descoberta de indicios que consideramos importantes para
compreendermos o processo de tomada de consciéncia das professoras participantes desta

pesquisa.
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A representacdo ¢ a capacidade de evocar, por meio de um signo ou de uma imagem
simbolica, o objeto ausente ou a ag¢@o ainda ndo realizada (PIAGET, 1982). Refere-se aquilo
que os seres humanos fazem; ao que pensamos e permitimos que os outros conhegam. Portanto,
nem tudo que pensamos permitimos que as pessoas saibam, porém essas representacdes siao
externalizadas por meio das linguagens. Essas linguagens podem ser expressas de diferentes
formas: linguagem escrita, gestual, linguagem imaggética, linguagem plastica, linguagem oral,
entre outras. No caso desta pesquisa, vamos considerar a explicitagdo das representacdes por
meio da linguagem oral que vamos chamar de fala ou narrativa, utilizando esses verbetes como
sIndNimos.

Becker (2011, p. 104) explica que “¢ pela atividade representativa que o sujeito atribui
significado as coisas”. Essa representagao de que trata Becker é definida por Montoya (2008,
p. 135) como representagdo conceitual. Esse tipo de representacdo "sintetiza a acdo dos
esquemas mentais que constituem sistemas de transformagdes (operatividade)”. Portanto, Osti,
Silveira e Brenelli (2013), assim como Delval (2012), complementam as afirmativas de Becker
(2011) e Montoya (2008), evidenciando que as representacdes ndo sdo uma copia do mundo
externo e, sim, uma constru¢cdo simbolica desse mundo. Portanto, se ¢ uma construcdo
simbolica do mundo, isso se da individualmente por meio do conhecimento ldgico e depende
da interagdo do sujeito com o mundo fisico e social em que ele esta inserido. Nesse sentido, “a
partir das trocas de experiéncias e de sua qualidade, as criangas iniciam a construgdo de suas
representagdes” (OSTIL; SILVEIRA; BRENELLI, 2013, p. 37). Por conseguinte, podemos
ampliar a compreensdo dessa forma de como as representagdes sdo construidas também para os
adultos. Pois, como propde Piaget, “o conhecimento social refere-se as representacdes
elaboradas pelo homem a partir de inimeras atividades. Trata-se da compreensdo das ideias
sobre si mesmo e a respeito dos outros” (OSTI; SILVEIRA; BRENELLI, 2013, p. 37).

Nesse sentido, ao longo da formacgéo inicial, os sujeitos sdo submetidos a um conjunto
de regulacdes que passam a exigir deles representacdes sobre o funcionamento da agdo docente,
as quais podem ser provocadas em diferentes contextos coletivos. Assim, ao elaborarem
conceitos ao longo do processo de tomada de consciéncia, esses sujeitos estdo evidenciando os
significados que construiram a partir das acdes e reflexdes sobre suas acdes.

A tomada de consciéncia ¢ a transformacdo de um esquema de agdo em conceito, algo
interno, no nivel do pensamento, que leva a conceituacdo. Envolve, portanto, passar de um
“saber fazer”, que ¢ uma forma de conhecimento, para a conceituacdo. A tomada de consciéncia
comeca na acdo (fisica ou mental). Nos niveis do pensamento por meio da representacdo (no

caso da pesquisa por meio da linguagem) ou da conceituacido, ambas podem ser socializadas
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pela fala. “A fala para Piaget ¢ o instrumento, por exceléncia, de troca entre os sujeitos”
(BECKER, 2012, p. 49). Essa fala se constitui como uma agdo de segundo grau, uma vez que
evidencia uma acdo anterior, mesmo que esta seja uma fala anterior. Diante disso, entendemos
que a fala ¢ sempre construtora de conhecimento e, portanto, constitutiva do sujeito (BECKER,
2002; 2012).

A fala, nesta pesquisa, ¢ compreendida como uma agdo e ocupa lugar central no
processo de externalizagdo e interiorizagdo do pensamento, pois, como diz Becker (2012), o
direito de falar equivale ao direito de ser sujeito. E ¢ essa palavra a acdo que anuncia a sintese
dos fazeres e os saberes. Logo, a palavra revela a compreenséao sobre a praxis docente e sinaliza
como as professoras construiram conhecimentos referentes as tematicas que elas apresentaram
como situagdes-problemas vivenciadas na pratica docente. Becker (2012, p. 80) afirma ainda
que, “tanto em Piaget quanto em Freire, a fala desempenha papel constitutivo do sujeito em
todas as suas dimensoes: cognitivas, afetivas, éticas e estéticas”.

A partir dessas premissas, as representagdes das professoras participantes desta pesquisa
foram consideradas pelas falas/narrativas explicitadas por elas durante as RCV, instrumento
metodologico utilizado para construir os dados deste estudo sobre o caminho percorrido por
essas professoras no processo de tomada de consciéncia sobre a pratica docente e a sua relagdo

com a formacdo inicial.

4.3 PERCURSOS TRILHADOS PARA A PRODUCAO DOS DADOS

Ah! Como as entrelinhas sdo importantes! E nelas que estdo escritas as
coisas que so a alma pode entender. (Rubem Alves)

Planejar e preparar criteriosamente os instrumentos para produzir os dados durante a
imersdo no campo se apresenta como um dos grandes desafios de uma pesquisa do tipo Estudo
de Caso. Zanette (2017) retrata esse desafio falando da necessidade de se utilizarem ferramentas
apropriadas para compreender os dizeres dos(as) pesquisados(as). Assim, as sabias palavras de
Rubem Alves nos dizem sobre a importancia de sabermos olhar e escutar o que estd nas
entrelinhas do que ¢ dito pelos(as) pesquisados(as) e do que esta escrito nos documentos
investigados para que possamos compreender o universo de saberes e fazeres e sobre o que esta
sendo pesquisado. Todavia, compreender o que estd nas “entrelinhas” exige um grande
exercicio de descentragdo cognitiva do(a) pesquisador(a). Um exercicio de deslocamento do

olhar para algo que parece estar invisivel porque esta nas entrelinhas. No entanto, a0 mesmo
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tempo ¢ importante refletir e conscientizar-se do que diz Pereira (2015) ao discutir sobre o

compromisso ético do pesquisador:

[...] se por um lado, pesquisar o que nos ¢ contemporaneo aguca o carater de
enigma e de criag@o que toda produgdo do conhecimento deve perseguir, por
outro lado, pesquisar aquilo que emerge em permanente fluxo no contexto em
que estamos imersos implica assumir certa parcialidade, propria a quem olha
“de dentro”, e certo desamparo perante o saber historicamente acumulado que
muitas vezes se mostra insuficiente mesmo para a formulagdo de questdes
(PEREIRA, 2015, p. 284).

Portanto, a0 mesmo tempo que ¢ necessario que tenhamos um olhar para as
“entrelinhas” do dito e do escrito, ¢ necessario que compreendamos que, em uma pesquisa de
cunho social, ndo ¢ possivel um distanciamento completo do que esta sendo pesquisado, pois,
em determinado momento, precisamos, como diz Pereira (2015, p. 284), “assumir certa
parcialidade, propria de quem olha de dentro”. Logo, ¢ preciso haver equilibrio entre essa
“parcialidade de quem esta de dentro” e o distanciamento para buscar também o que esta nas
“entrelinhas”. Por isso, assumimos a concepcao de Zanete (2017) quando ele fala do desafio
em relagdo a produgdo e escolha dos instrumentos para a realiza¢do da pesquisa.

A constru¢do dos dados desta pesquisa ocorreu por meio de pesquisa documental,
questionario ¢ RCV inspiradas na técnica das sessoes reflexivas, conjugada com a estratégia de
intervengdo sistematica proposta no método clinico-critico de Piaget (2008) e adaptado por

Delval (2002) para a pesquisa do conhecimento social.

4.3.1 Pesquisa Documental

Analisar documentos ¢ um dos procedimentos fundamentais no processo de construgéo
dos dados da pesquisa e, portanto, de grande relevancia para responder aos objetivos que
desejamos alcangar na investigac@o. O entendimento de que em um documento esta impregnada
a impressdo deixada em um objeto fisico por um ser humano e de que este resguarda a memoria
do que foi construido em determinado tempo, espacgo e situagdo social deixa evidente que esse
¢ um dos principais procedimentos de producdo de dados em uma pesquisa de cunho qualitativo
(GERHARDT et al., 2009; BELL, 2008; MAZZOTTI, 1991).

Essas autoras, assim como Liidke e André (2018), enfatizam que os documentos podem
ser divididos em fontes primarias e secundarias. Entretanto, ¢ muito dificil distinguir quais serdo

advindos de fontes primarias ou secundarias, pois essa classificagdo depende da perspectiva de
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como o(a) pesquisador(a) esta analisando o documento. O mais importante ao utilizar o
procedimento da pesquisa documental é compreender que esta complementa as informagdes
obtidas com outras técnicas.

Segundo Liidke e André (2018):

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte "natural” de informagfo. Nao séo
apenas uma fonte de informagfio contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto

(LUDKE; ANDRE, 2018, p. 45).

Corroborando essas afirmativas e diante da relevancia de problematizar sobre a
formagao inicial de professores em dialogo com o Curso de Licenciatura em Educagio Infantil
da UFV, buscamos nos escritos documentais informagdes que nos contam sobre o processo de
criagdo do curso, o projeto pedagdgico do curso, assim como sua matriz curricular e os
programas analiticos das disciplinas. Além disso, foi possivel realizarmos uma busca por
documentos relativos aos planos de ensino das disciplinas propostas pelas docentes e
partilhados com os(as) estudantes, bem como as informagdes das(os) egressas(os) do curso.
Tais documentos foram identificados em fontes diversas, como: Processo PRE N° 007459/99;
Processo PRE N° 010672/99; Processo PRE N° 010493/99; Processo PRE N° 11474/02;
Processo PRE N° 002826/03; Portarias de reconhecimento do curso pelo MEC (Portaria N°
882/2006, de 10/04/2006) e de renovacdo de reconhecimento (Portaria N° 279/2016, de
01/07/2016); e Parecer, por meio do Oficio N° 168/SE/CNE/MEC, assinado pelo Membro da
Comissao de Formacdo de Professores; — Sistema de apoio ao ensino (Sapiens); e o Ambiente
virtual de aprendizagem (PVANet ). Além desses documentos, integram a pesquisa documental
as resolugdes, pareceres e demais documentos legais que tratam da formagao de professores e
das Institui¢des de Educagdo Infantil.

O Sapiens ¢ uma ferramenta que visa acompanhar a vida académica do estudante na
UFV. Possibilita o acesso ao historico escolar do(a) estudante, as disciplinas matriculadas, aos
planos de estudo, as notas e a analise curricular, entre muitas outras informagdes. O(A)
estudante, o(a) coordenador(a) de curso e o(a) orientador(a) do(a) estudante, nesse ambiente,
podem adicionar e, ou, cancelar disciplinas, realizar a pré-matricula e fazer o plano de estudos
(UFV, 2020).

O PVANet ¢ uma ferramenta utilizada pelos(as) professores(as) para apoiar as aulas

presenciais e, quando ocorrer no curso, as ndo presenciais. Nele, o professor disponibiliza
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materiais variados (texto, videos etc.) relativos aos conteudos das disciplinas. Além disso, ¢
possivel usar ferramentas interativas, como o Férum ou Chat, na proposi¢do de atividades.
Nesse ambiente, o(a) professor(a) disponibiliza também o programa analitico da disciplina, o
plano de ensino, o planejamento das atividades metodologicas utilizadas na disciplina e demais
informacdes sobre elas (UFV, 2020).

Ressaltamos que o PVANet, ferramenta criada pela Diretoria de Tecnologia da
Informacdo (DTI) da UFV, vigorou até maio de 2022. A partir dessa data, essa ferramenta foi
substituida pelo PVANet moodle. No entanto, possui as mesmas funcionalidades do anterior,
além de outras que contribuem para a melhor comunicagdo com as(os) discentes.

Tanto o Sapiens quanto o PVANet foram sistemas fundamentais para a busca de
documentos que subsidiaram o conhecimento e a analise do Curso de Licenciatura em Educagéo
Infantil e a busca por informagdes sobre os(as) egressos(as) do curso para iniciarmos 0 processo
de selegdo das(os) participantes desta pesquisa.

A partir da investigacdo desses documentos foi possivel respondermos aos objetivos de
apresentar a trajetoria historica do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil da UFV, bem
como analisar o Projeto Pedagodgico deste curso a partir de uma pesquisa documental.

A pesquisa documental foi indispensavel para a construc¢@o de parte do Capitulo 2, que
trata dos marcos legais: caminhos e avancos da formag@o docente na Educagdo Infantil e do
primeiro capitulo de analise da tese, o Capitulo 5, que apresenta e problematiza os caminhos
percorridos para a criagdo e consolida¢do do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil na
UFV. O referido capitulo nos permitiu apresentar o Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil
e como ele se constituiu enquanto um curso independente e especifico para habilitar
profissionais para a educacdo de bebés e criancas de 0 a 5 anos de idade. Foi importante para
subsidiar a compreensdo das representagdes das professoras participantes desta pesquisa,
elucidadas por meio de suas narrativas durante as rodas de conversas virtuais. Essas
representagdes deram origem ao Capitulo 6 — Reflexdes sobre o cotidiano da pratica docente e
a tomada de consciéncia: a voz das professoras sobre seus saberes e fazeres; e ao Capitulo 7 -
A formacdo inicial e a constru¢do do conhecimento da pratica docente: caminhos percorridos
no processo de tomada de consciéncia das professoras licenciadas em Educacdo Infantil na

UFV.
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4.3.2 Questionario

O questionario (Apéndice A) foi utilizado como fonte de producdo de dados e, em

decorréncia da pandemia do Coronavirus®

, encaminhado por meio da plataforma Google
Forms.

O questionario foi um instrumento utilizado com o objetivo de buscar dados sobre a
situacdo de trabalho de cada um dos possiveis participantes da pesquisa. Foi organizado com
perguntas objetivas e discursivas, a fim de obtermos informagdes gerais sobre a atuacdo
profissional exercida pelo grupo de professoras (em potencial para participar da pesquisa) desde
a conclusdo do curso.

O questionario construido na plataforma Google Forms foi enviado, por email, no dia
13 de maio de 2020, e, no final desse mesmo dia, todas as docentes ja haviam preenchido e
retornado. Esse retorno imediato foi muito significativo e revelador, mostrando que, nesse
contexto de pandemia, as respondentes poderiam estar mais disponiveis para participar da

pesquisa. Isso nos fez pensar que precisariamos manter esses contatos com frequéncia, como

forma de dar sentido a este trabalho de pesquisa.

ZPandemia do Coronavirus: “Em 31 de dezembro de 2019, a Organiza¢do Mundial da Saude (OMS) foi
alertada sobre varios casos de pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, na Republica
Popular da China. Tratava-se de uma nova cepa (tipo) de coronavirus que nio havia sido identificada
antes em seres humanos. Uma semana depois, em 7 de janeiro de 2020, as autoridades chinesas
confirmaram que haviam identificado um novo tipo de coronavirus. Os coronavirus estdo por toda parte.
Eles s@o a segunda principal causa de resfriado comum (apds rinovirus) e, até as Ultimas décadas,
raramente causavam doencas mais graves em humanos do que o resfriado comum. Em 11 de marcgo de
2020, a COVID-19 foi  caracterizada pela OMS como uma  pandemia”
(https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19). “Para conter o avango da doenca
pelo mundo, varias cidades suspenderam eventos e aulas, além de fecharem suas fronteiras. Em algumas
regides, foi adotado o lockdown, uma medida rigida que se caracteriza pelo bloqueio total de uma area,
limitando a circulagdo de pessoas” (https://mundoeducacao.uol.com.br/doencas/covid-19.htm).
Portanto, esta pandemia nos levou a viver medidas de isolamento social no Brasil e em todo o mundo,
assim como no mundo todo foram suspensas todas as atividades que envolviam a coletividade. Entre
essas atividades, todas as escolas da Educac@o Basica e Educag@o Superior fecharam durante todo o ano
2020. Em meados de 2020 e durante o ano 2021, as atividades educacionais ocorreram de forma remota
e, portanto, o isolamento social ainda continuava. S6 no final de 2021 e inicio de 2022, apds ampla
campanha de vacinagéo contra o virus, ¢ que nos foi possivel voltar a conviver em coletividade de forma
presencial nas institui¢des educacionais. Em 09/09/2022, o Brasil ja registrava 34.516.739 casos
confirmados e 684.813 6bitos em decorréncia desta doenga (https://covid.saude.gov.br).
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4.3.3 Roda de Conversa Virtual (RCYV)

Os dados da pesquisa foram produzidos com base na técnica de Roda de Conversa
Virtual (RCV) inspirada na técnica de Sessdo Reflexiva (SR) conjugada com a estratégia da
Intervencdo Sistematica proposta pelo Método Clinico-Critico de Piaget.

A roda de conversa ¢ uma poténcia metodoldgica que possibilita o confronto de
realidades em que os participantes da pesquisa t€m a oportunidade de colocar suas reflexdes
relativas aos desafios que vivenciam nas praticas sociais, a exemplo dos espacos de convivéncia
em ambientes escolares. Assim, a roda de conversa virtual promove uma forma de reviver
momentos de experiéncias e, a0 mesmo tempo, potencializa a producdo de conteudos ricos e
significativos para a pesquisa na area da Educagdo (SAMPAIO et al., 2014; MOURA; LIMA,
2014; MELO; CRUZ, 2014).

E possivel afirmar, com base nas discussdes apresentadas por Moura e Lima (2014),
Sampaio ef al. (2014) e Melo e Cruz (2014), que a estratégia metodologica da roda de conversa
promove um movimento de partilha entre as participantes da pesquisa, no sentido de fazer
prevalecer o exercicio da fala e da escuta ndo s6 das pesquisadas, mas também da pesquisadora.
Assim, conceitos, crengas, ideias, concepgdes e pontos de vista sobre a discussdo proposta se
configuram em dar corpo aos elementos reflexivos, por meio das representagdes de cada
professora que constituiu a base de dados para este estudo.

Nesse contexto, a roda de conversa virtual ¢ apresentada por Moura e Lima (2014)

como:

[...] uma forma de produzir dados em que o pesquisador se insere como sujeito
da pesquisa pela participa¢do na conversa e, a0 mesmo tempo, produz dados
para discussdo. E, na verdade, um instrumento que permite a partilha de
experiéncias e o desenvolvimento de reflexdes sobre as praticas educativas
dos sujeitos, em um processo mediado pela interagdo com os pares, através de
dialogos internos e no siléncio observador e reflexivo (MOURA; LIMA, 2014,
p- 99).

Ainda sobre essa possibilidade metodologica de producdo de dados, Sampaio et al.
(2014) apresentam a roda de conversa como uma nova metodologia que foi inspirada nos
estudos de Paulo Freire e demarca encontros dialdgicos com a intengéo de criar possibilidades
de producdo e ressignificagdo de sentido, portanto de criar e produzir saberes sobre as

experiéncias partilhadas entre os(as) participantes da pesquisa. Dizem ainda:
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Sua escolha se baseia na horizontalizagdo das relacdes de poder. Os sujeitos
que as compdem se implicam, dialeticamente, como atores historicos e sociais
criticos e reflexivos diante da realidade. [...] O espago da roda de conversa
intenciona a construgdo de novas possibilidades que se abrem ao pensar, num
movimento continuo de perceber—refletir-agir—modificar, em que os
participantes podem se reconhecer como condutores de sua agdo e da sua
propria possibilidade de “ser mais” (SAMPAIO et al., 2014, p. 1301).

A inteng@o de utilizarmos a roda de conversa como estratégia metodoldgica se deu por
entendermos que as professoras teriam possibilidade de trazer tematicas e, ou, situagdes-
problema que as inquietavam e as desafiavam na pratica cotidiana, além de terem oportunidade
de partilhar conhecimentos a cada roda. Considerando as potencialidades percebidas nessa
metodologia, que vai ao encontro da proposta de construcdo dos dados desta pesquisa,
definimos pelo uso deste recurso metodologico. Acreditamos também que essa intencdo
metodologica dialoga com nossa proposicdo de desenvolver as rodas de conversa com
inspiragdo no principio das sessdes reflexivas, combinando com o principio das intervencdes
sistematicas para compreendermos o processo de tomada de consciéncia sobre a pratica docente
e a formacao inicial das professoras participantes desta pesquisa.

Entretanto, devido as condic¢des sociais e educacionais que se apresentaram entre os
anos de 2020 a 2021, em decorréncia da pandemia causada pelo Sarscov-19 (Pandemia do
Coronavirus), realizamos as rodas de conversas de forma virtual com as participantes da
pesquisa. Por isso, a denominagdo de RCV atribuida a este instrumento de produgdo de dados.

Realizar a roda de conversa de forma virtual foi uma solu¢do encontrada para que
pudéssemos dar continuidade a esta pesquisa e, a0 mesmo tempo, mantermos o principio de
uma produgdo de dados em que as professoras pudessem dialogar entre elas, além do didlogo
com a pesquisadora e com a copesquisadora.

Outra questdo importante a considerar no uso desta técnica foi a possibilidade que todas
as participantes da pesquisa tiveram, ao longo das RCVs, para construir conhecimentos sobre
o assunto em discussdo que, em muitos momentos, geraram situagdes de “perturbagdes”. E isso
provocou desequilibrios cognitivos e possibilitou a “autorregulagdao” e novas “equilibracdes”
que antecedem os diferentes niveis de tomada de consciéncia da acdo até chegar ao nivel mais
alto da tomada de consciéncia na perspectiva da epistemologia genética de Jean Piaget.

Tais movimentos cognitivos ocorrem individualmente, embora as discussdes tenham
acontecido coletivamente, promovendo muitas trocas de conhecimentos nessa coletividade.
Nesse campo, vale ressaltar a afirmativa de Piaget quando ele se refere a como o conhecimento

humano se constroi.
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Na teoria da epistemologia genética, Piaget propde que o conhecimento se constroi por
meio de trés fontes integradas: do “conhecimento fisico”, em que a fonte de informagdes ¢ o
proprio objeto, por meio da “abstracdo empirica”; e do “conhecimento l6gico-matematico”,
cuja fonte de informagdo € o proprio sujeito, por meio da “abstragdo reflexiva ou reflexionante”.
O “conhecimento social” se d4 por meio das “transmissdes e interagdes sociais” € ndo como
uma copia fiel da realidade, mas por uma reconstru¢do de cada sujeito, que se da pelas
contradi¢gdes que ocorrem no decorrer das interagdes do pensamento. Consideramos, portanto,
que as rodas de conversas virtuais possibilitam um encontro com as informagdes da vivéncia
pratica de cada participante, assim como um momento de troca de experiéncias e,
consequentemente, das explicagdes dadas para resolver as situa¢des-problemas que surgiram
na acgdo pratica. Ao interagirem sobre seus fazeres, foi possivel trocar experiéncias, questionar,
culminando na oportunidade de cada uma estabelecer as relagdes necessarias que se
organizaram por meio das abstragdes reflexivas/reflexionantes e até uma abstrac@o refletida
que, como propde Piaget (1978a; 1978b) e seus colaboradores (BECKER, 2012; e outros), ¢ o
nivel mais alto da tomada de consciéncia.

Todo esse cenario de acontecimento foi importante para que novos conhecimentos
fossem construidos ou (re)construidos a partir das experiéncias partilhadas durante as rodas de
conversas virtuais. Assim, foi possivel verificar que a cada situacdo de compreensdo sobre o
fazer, a tomada de consciéncia foi ocorrendo em diferentes niveis até chegar ao nivel mais
elevado, que se refere a conseguir explicar “o que fez”, “como fez” e “porque fez”, a partir de
conceituagdes que extrapolaram as “epistemologias do senso comum”, apresentando conceitos
cientificos sobre os seus fazeres.

A tomada de consciéncia sobre a acdo pode ser percebida a partir da socializagdo do
pensamento, pois pensar também ¢ uma acgdo. E € na interagdo com o outro que se da a
socializagdo do pensamento. Assim, as rodas de conversas virtuais se constituiram como o /ocus
da produgdo dos dados, uma vez que promoveram esse dialogo entre as professoras do grupo
de pesquisa.

A socializagdo de que trata Piaget ¢ a socializagdo do pensamento e, assim, foi na
interagdo entre as professoras que emergiram as representagdes sobre situagdes-problemas
discutidas em cada roda de conversa virtual. Essas representagdes foram compartilhadas por
meio das narrativas de cada participante.

Assim, a interac¢do do pensamento, por parte do grupo de professoras, desencadeada pela
intervengdo sistematica pode levar a tomada de consciéncia além da explicagdo da agdo,

chegando ao seu nivel mais complexo.
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Utilizando as rodas de conversas virtuais, nossa intencdo foi responder aos seguintes
objetivos propostos nesta tese: Identificar e analisar, a partir das representacdes das professoras
egressas do curso de Licenciatura em Educacdo Infantil da UFV, os niveis de tomada de
consciéncia sobre seus fazeres e saberes a partir de reflexdes sobre situagdes-problemas vividas
durante a docéncia com bebés e criangas pequenas; e identificar e analisar, a partir das
representagdes das professoras licenciadas em Educacdo Infantil, o processo de tomada de
consciéncia sobre a construgdo do conhecimento da pratica docente e a formacao inicial.

Todas as rodas de conversas realizadas nesta pesquisa foram gravadas e, posteriormente,

transcritas pela pesquisadora e pela copesquisadora.

4.3.3.1 Por que a inspiragdo na abordagem metodologica das Sessoes Reflexivas (SR)

integradas as Rodas de Conversa Virtual (RCV)?

Entender a pratica das professoras a partir de incursdes tedricas implica
compreendermos essas professoras como sujeitos que realizam uma pratica critica e reflexiva.
Como diz Magalhies (2004), considerar o professor como educador reflexivo e pesquisador da
sua propria acdo ¢ coloca-lo no campo da possibilidade da reflexdo e da negociacdo. Esse
profissional é capaz de descrever, analisar e interpretar sua propria pratica, tornando-se
preparado para reconstrui-la a partir das interagdes com o outro.

Tanto Magalhdes (2004) quanto Santos (2012) apontam criticas no processo de
formacao de professores com relagdo ao que denomina “praticismo” em demasia, por um lado,
ou foco na transmissdo excessiva da teoria isolada da pratica, por outro. Essa critica se apoia
em duas posi¢des que ndo devem ser antagonicas € nem muito menos devem ser usadas uma
em detrimento da outra, isto €, o uso erroneo da pratica desvinculada da teoria e o uso erréneo
da teoria isolada da pratica. Outra discussdo importante apresentada € que, nesse sentido,
Magalhaes (2004, p. 62) afirma: "Nenhum dos lados cria contextos para que os professores
compreendam o significado politico das praticas e dos interesses que embasam suas escolhas e
agoes”.

Santos (2012), corroborando a afirmativa de Magalhaes (2004), complementa dizendo
que as sessoes reflexivas, além de buscarem uma unidade indivisivel entre teoria e pratica, tém
como objetivo propiciar aos professores participantes dessas sessdes a oportunidade de
reconstruir suas praticas a partir da autoconsciéncia a respeito delas. Tal proposi¢do converge

com a defini¢do da tomada de consciéncia da acgdo proposta por Piaget. Ao dialogarem sobre
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suas agdes praticas, estdo reconstruindo-as e dando significados e explicagdes sobre o seu fazer
e chegando a elaboracdo de conceitos para explicar o fazer.

Na interagdo com o outro, as professoras tiveram a possibilidade de refletirem sobre sua
pratica profissional e construiram e reconstruiram conceitos sobre esse fazer, saindo do campo
do “saber fazer”, isto é, do executar com éxito até chegarem ao nivel do saber explicar o porqué
desse fazer, ou seja, buscando uma conceituagdo fundamentada e constituidora de uma pratica
transformadora.

Nao seria possivel conhecermos as representacdes das professoras sobre o seu fazer e
sua pratica docente se ndo déssemos a elas voz para essas manifestagdes. Nesse contexto, a
possibilidade de escuta da pesquisadora se materializou na linguagem (falas/narrativas) dessas
professoras. Para tanto, ¢ importante refletir sobre o posicionamento de Magalhdes (2004)

quando diz que:

[...] os modos como a linguagem vem sendo enfocada nos contextos de
formac¢do nem sempre possibilitam aos participantes a desconstrugdo de
representagdes tradicionais que tem uma solida base em uma pedagogia que
entende ensino-aprendizagem como transmissdo e devolu¢do de
conhecimentos e esta apoiada em um conceito estruturalista de linguagem
(MAGALHAES, 2004, p. 61).

Tal afirmativa nos colocou em uma situagdo de reflexdo para planejarmos e
organizarmos o modo como fizemos essa escuta das professoras participantes desta pesquisa.
Fizemos alguns questionamentos, entre eles nos perguntamos: qual enfoque metodoldgico de
producdo de dados possibilitaria as professoras dialogarem sobre suas praticas? Ao se
depararem com outras praticas que confrontariam o seu fazer docente, como possibilitar a
reflexdo e a (re)construcdo de um novo fazer que pudesse proporcionar reflexdes sobre a praxis
docente?

Foi a partir das reflexdes evidenciadas ao longo do texto que optamos por conjugar a
técnica da roda de conversa virtual com as orientagdes técnicas de organizacdo de uma sessio
reflexiva.

Embora a sessdo reflexiva seja uma possibilidade de producdo de dados fundamentada
na perspectiva histérico-cultural, ao ter como principio epistemologico a compreensdo do
professor como um profissional critico, reflexivo e produtor de conhecimento, a partir de
reflexdo teodrica sobre a pratica se pode perceber, nessa perspectiva, uma convergéncia com 0s

fundamentos da perspectiva epistemologica que fundamenta o corpo tedrico desta pesquisa.
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Partindo desse principio, julgamos ser possivel nos inspirarmos na forma de organizagao
e planejamento dessa abordagem metodoldgica com a técnica das rodas de conversas virtuais.
Essa técnica da RCV tem como base de pesquisa conhecer o percurso da construgdo do
conhecimento no processo de tomada de consciéncia do fazer docente em uma epistemologia
construtivista piagetiana.

Magalhdes (2004) relata que a construgdo, organizagdo e execugdo das sessdes
reflexivas perpassam por agdes que propdem oportunizar aos pesquisados momentos que
possibilitam o descrever, o informar, o confrontar e o reconstruir, que favorecem e instigam o
processo de reflexdo.

Assim como Magalhdes (2004), Santos (2011), Santos (2012) e Liberali (2004, p. 90)
defendem que, para proporcionar uma reflexdo critica, ¢ importante contar com quatro formas
de acdo “propostas com base nas discussdes de Freire (1970) e também discutidas por Barlet
(1990), envolvendo as acdes de descrever, informar, confrontar e reconstruir” (LIBERALI,
2004, p. 90).

A partir das consideragdes apresentadas por Santos (2011), foi possivel organizar os
encontros das RCV envolvendo as quatro etapas do processo reflexivo critico sobre o fazer
docente. Assim, as participantes da pesquisa puderam descrever sobre suas a¢des e informar os
seus significados, relacionando-as com conhecimentos cientificos; confrontar a compreenséo
de suas ac¢des em relacdo as situagdes da realidade vivenciada; e reconstruir suas agdes a partir
das relacdes estabelecidas com o grupo em discuss@o.

Para Liberali (2004), a acdo de “descrever” ¢ uma forma de dizer sobre o que se fez ou
o que se faz. Portanto, ¢ importante responder a pergunta: “o que faco?”. As agdes referem-se
as possibilidades de “informar” sobre os principios que as envolvem ou as embasam, podendo
ser conscientes ou ndo. Segundo essa autora, informar € procurar responder a questdes que
indicam sobre “qual o significado das minhas a¢des?”, isto ¢, qual o significado do que faco?
Santos (2011, p. 6) complementa dizendo que, além dessas perguntas a serem respondidas no
informar, ¢ importante perguntar: “quais teorias se expressam em minha pratica?”. Ressalta
que, ao informar sobre uma agdo, “abre espaco para o confrontar das agdes, embasado em
consciente entendimento delas e ndo na simples sugestio de novos procedimentos”
(LIBERALI 2004, p. 91).

O “confrontar” para Liberali (2004) esta relacionado ao fato de o profissional buscar nas
teorias formais explicagdes que embasam suas agdes. Assim, o confrontar remete a questdes
politicas, como: Quem tem poder em minha sala de aula? A que interesses minha pratica

esta servindo? Acredito nesses interesses ou apenas o reproduzo? Para essa autora, o
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confrontar “envolve buscar as inconsisténcias da pratica, entre preferéncias pessoais e modos
de agir”. Ela afirma que ¢ no confrontar que a reflexdo do profissional comega a se evidenciar,
uma vez que ¢ permitido pensar se esta agindo de acordo com o que acredita e, a0 mesmo

tempo, se o que acredita pode ser transformado (LIBERALI, 2004, p. 92; SANTOS, 2011).

Nessa perspectiva:

[...] o reconstruir relaciona-se com a proposta de emancipagao de si através do
entendimento de que as praticas académicas ndo sdo imutaveis e que o poder
de contestacdo precisa ser exercido. A partir da confrontacdo de nossas visdes
e praticas e da compreensdo de sua relevincia e consisténcia com nossas
perspectivas, com valores morais e éticos, definimos a reconstrugdo de nossas

acdes (LIBERALL 2004, p. 94).

Com base nas proposi¢des de Magalhdes (2004), Liberali (2004) e Santos (2012), a
intencdo desta pesquisa, utilizando-se da roda de conversa virtual, foi proporcionar uma
situacdo de coletividade. Tal circunstancia oportunizou que as professoras participantes da
pesquisa falassem sobre suas experiéncias docentes, sobre as situa¢des-problemas e
dificuldades encontradas durante a pratica docente, sobre como buscaram resolver esses
problemas surgidos no cotidiano da agdo docente e sobre a relagdo que fariam entre a formacgéo
inicial e a pratica docente.

Ao trazer as questdes para reflexdo e argumentacdo sobre elas, fo1 possivel perceber
acdes que retratam a tomada de consciéncia, em seus diferentes niveis, sobre esse fazer que,

+ b (13 99 b (13 A
possivelmente, sairia do campo do “saber fazer” e entraria no campo do “compreender o porqué
desse fazer”. Diante disso, acreditamos que estar em coletividade pode evidenciar que os
desafios encontrados, mesmo sendo os mesmos, aparecem com formas de resolver e agir
diferentes em razdo dos conhecimentos construidos de cada docente. Embora tenham realizado
a mesma formacdo inicial, as experiéncias ao longo da vida académica e da docéncia dessas
profissionais foram diferentes, porque as relagdes estabelecidas com essas experiéncias sdo
construidas individualmente, mesmo em situagdes de coletividade. E o que Piaget chama de um
quadro “légico” que se constitui por meio de abstracdes reflexivas. Nao se ensina logica, pois
¢ um movimento interno e individual, embora dependa integralmente das relagdes que sdo
estabelecidas com o meio fisico, social, afetivo, cultural, geografico etc. em que o sujeito se
encontra.

Compreender o percurso trilhado por cada professora para buscar solugdes de situagdes
das praticas cotidianas com os bebés e as criancas pequenas nos permitiu ter acesso ao que esta

no ambito do fazer e do compreender nos niveis da tomada de consciéncia. Diante do fato de
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que a tomada de consciéncia exige consciéncia em nivel mental, que requer saber justificar uma
resposta e produzir conceitos, acreditamos que as situagdes compartilhadas pelas professoras
nas rodas de conversas virtuais nos possibilitaram analisar a ldgica utilizada por elas para
chegarem a determinada agdo. Melhor explicando, nos permitiu elaborar niveis de tomada de
consciéncia e inferir sobre como as narrativas das professoras poderiam ser organizadas de
acordo com esses diferentes niveis de tomada de consciéncia criada pelas pesquisadoras.

Ao iniciar a producdo dos dados, realizamos duas etapas de RCV. A primeira etapa teve
como proposito informar sobre a pesquisa e definir quais professoras concordariam em
participar da pesquisa. Depois de concluida essa etapa, iniciamos a segunda, que foi realizar as
rodas de conversas virtuais propriamente ditas; isto €, as rodas de conversas virtuais para
producdo dos dados sobre o processo de tomada de consciéncia sobre a pratica docente e sobre
a formacao inicial, conforme o objetivo geral desta pesquisa.

Nos itens a seguir, descrevemos detalhadamente como aconteceu a primeira e a segunda

etapa das rodas de conversas virtuais.

3.3.3.2 Por que a inspiragdo no Método Clinico-Critico piagetiano integrada as Rodas de

Conversa Virtual (RCV)?

A intervengdo sistematica que utilizamos foi inspirada no método clinico piagetiano,
criado por Piaget para a construgdo e analise dos dados. Piaget (1920 a 1980) realizou pesquisas
para identificar a evolu¢do do conhecimento 16gico-matematico e do conhecimento de mundo,
principalmente da natureza. Delval (2002) adaptou o método clinico classico piagetiano para
investigar o conhecimento social de criangas e adolescentes. Castro (2019) e Avelino (2020)
utilizaram os principios do método clinico adaptado por Delval para realizarem entrevistas com
adultos. Dessa maneira, ha diversas possibilidades de criar metodologia para a construgédo dos
dados inspirados em certos métodos e adaptados a realidade que pretendemos investigar.

A construgdo do aporte metodologico que utilizamos para a construgdo dos dados desta
pesquisa foi inspirada no método das sessdes reflexivas e no método clinico piagetiano. O
método clinico que nos inspirou na elaborag@o das questdes iniciais de intervengdo sistematica
que integraram a constru¢@o do instrumento para a produc@o dos dados tem como caracteristica
principal a intervencdo sistematica. Pode-se questionar que ha uma variedade de métodos de
entrevista, individual ou coletiva, que sdo utilizados na intervencdo do pesquisador. Porém, a
intervengdo de que trata o método clinico permite acompanhar processos de mudanga ao longo

do desenvolvimento, como tomada de consciéncia, equilibracdo e abstracdo reflexionante e
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outros mecanismos estudados por Piaget e seus colaboradores ao longo de 60 anos de pesquisa.
Tal fato permite identificar as transformacdes na agdo dos sujeitos ao longo da discusséao.

Para Delval (2002), o que caracteriza o método clinico ¢€ a intervengdo sistematica do
pesquisador em formular hipoteses no decorrer do processo de investigacdo. Portanto, a
finalidade do pesquisador ¢ descobrir os caminhos que seguem o pensamento do sujeito.

E importante ressaltar que o método clinico classico piagetiano, assim como o adaptado
por Delval, ¢ utilizado individualmente em razéo dos objetivos que se propdem investigar. No
caso desta pesquisa, inspiramo-nos no método clinico associado aos procedimentos das sessoes
reflexivas, o que nos possibilitou a criagdo de uma nova forma de produgdo dos dados.
Consideramos isso como uma nova possibilidade metodoldgica que pode ser utilizada para este
tipo de pesquisa.

A partir dessa base, a intervengao sistematica, nos mesmos padrdes do método clinico,
pode, mesmo em adultos e de forma coletiva, romper com o estado de equilibrio do sujeito,
servindo de “perturbagdo” para que as professoras avancem da agdo para a conceituagdo. Com
1sso, podemos acompanhar parte do processo de transformagao do sujeito a partir de uma sesséo
de roda de conversa virtual e observar possiveis mudangas. Afinal, ¢ preciso ndo sé
compreender, mas construir conceitos a partir de determinada situagdo-problema,

possibilitando generalizar para outras situagdes e tomar consciéncia da agéo.

4.4 AS PARTICIPANTES DA PESQUISA — AS PROFESSORAS HABILITADAS NO
CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL DA UFV

A partir da questdo norteadora e dos objetivos propostos, definimos que este estudo de
caso seria realizado com professoras(es) de Educacdo Infantil egressas(os) do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil da Universidade Federal de Vigosa. Para selecionar o grupo
de participantes da pesquisa, realizamos uma busca no Sapiens UFV, a fim de identificarmos a
quantidade de egressos(as) do curso e, posteriormente, fazermos o recorte e identificarmos a
quantidade de egressos(as) que haviam concluido o referido curso no periodo de 2015 a 2020.

Por que a defini¢do pelos tltimos cinco anos (2015 a 2020)? A definigdo deste critério
esta ancorada na discussdo apresentada por Tardif (2011) quando, ao discorrer sobre os saberes
docentes experienciais, anuncia que € nos primeiros cinco anos de carreira que os professores
acumulam experiéncia considerada fundamental para a sua profissionalidade. Diz ainda que
nesses primeiros anos os professores acabam por ter que aprender fazendo e, além disso,

precisam provar a si proprios € aos outros que sao capazes de ensinar. “A experiéncia
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fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em macetes
da profissdo, em habitus, em tragos da personalidade profissional” (TARDIF, 2011, p. 51).

Diante de tal afirmativa, inferimos que nesses primeiros cinco anos de atuacdo docente
os conhecimentos construidos e as experiéncias vivenciadas ao longo da formacdo inicial
podem reverberar na pratica docente de forma mais marcante devido a experiéncias e vivéncias
que s@o inéditas. Inéditas no sentido de ser a primeira experiéncia como docente apds a
conclusdo do Curso de Formagao Inicial.

Acreditamos também que existe a possibilidade de, em vez de “aprender fazendo”, como
afirma Tardif (2011), o “compreender” sua pratica, a partir das experiéncias vivenciadas na
formacao inicial, se constituird em conhecimentos sobre esse “fazer”. Assim, o(a) professor(a)
conseguira explicitar conceitualmente sobre o que faz, sobre como faz e sobre o porqué faz. Ao
conseguir responder a essas trés perguntas, ¢ possivel inferirmos sobre a ocorréncia de
diferentes niveis de tomada de consciéncia da agdo.

Como critério de selecdo, definimos compor o grupo de participantes da pesquisa com
as professoras e professores que haviam concluido o Curso de Licenciatura em Educagio
Infantil entre os anos de 2015 e 2020 e que estivessem atuando na docéncia da Educagédo Infantil
no municipio de Vigosa-MG. Ainda como parte dos critérios, excluimos as professoras que
haviam se formado nesse periodo e que estavam atuando no LDI e no LDH, bem como aquelas
que estavam trabalhando na gestdo escolar e, ou, na gestdo municipal. Os motivos e
justificativas dessa exclus@o encontram-se nos paragrafos subsequentes.

Os dados que encontramos no sistema Sapiens UFV sobre as(os) egressas(os) do Curso

de Licenciatura em Educacdo Infantil estdo, desde a sua criagdo, registrados na Tabela 1.

Tabela 1 - Relacdo de egressos(as) do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil

Ano de conclusio do curso N° de concluintes
Concluintes entre 2005 e 2020 239

Concluintes entre 2015 e 2020 84

Concluintes entre 2015 e 2020 que atuam na docéncia da Educagio Infantil no

municipio de Vicosa-MG 32

Fonte: Elaboragéo da autora (2020).

Percebe-se que, do total de 239 concluintes entre 2005 e 2020, os relativos ao periodo
de 2015 a 2020 totalizaram 84 profissionais. Desses 84 profissionais, 32 atuavam no municipio
de Vigosa-MG em novembro de 2020.

Dando prosseguimento a defini¢do dos critérios de selegdo desta pesquisa, em 10 de

margo de 2020, criei um grupo de WhatsApp com o objetivo de identificar as(os) egressas(os)
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possiveis participantes da pesquisa. Apos longa investigagdo sobre as(os) concluintes do curso
no periodo de 2015 a 2020, no sistema Sapiens UFV, alguns contatos de celulares foram
encontrados no registro de dados dos(as) estudantes e, assim, iniciamos a formagao do referido
grupo. A partir dessas egressas identificadas, conseguimos organizar uma rede de contatos em
que elas foram informando sobre quem estava atuando como professora e, ou, auxiliar nas
instituicdes de Educacgdo Infantil na cidade de Vigosa, MG, ou em outro cargo na area de
formagdo (Coordenagdo de creches, pré-escolas; Supervisdo ou Diregdo escolar; atuagdo em
Secretarias de Educacio; etc.).

Com essas informagdes, localizamos 32 concluintes do curso que atuavam
profissionalmente no municipio de Vigosa, MG, a época. A partir disso, foi necessario
realizarmos novo recorte metodologico de sele¢do, a fim de identificarmos quais dessas
profissionais estavam atuando na Gestdo Escolar e, ou, municipal, quais estavam atuando no
LDI) e LDH como professoras e, ou, auxiliares de sala e quais estavam trabalhando como
professoras e, ou, auxiliares de sala em Institui¢des de Educacdo Infantil (IEI) no municipio de
Vigosa, MG.

A intengdo de buscarmos esse grupo de professoras atuando no municipio de Vigosa-
MG se justificou pelo fato de termos planejado os encontros utilizando a técnica de rodas de

conversa que seriam realizadas presencialmente (Grafico 1).

Grafico 1 — Area de atuagdo das egressas do Curso de Licenciatura em Educagio Infantil no
municipio de Vigosa-MG

6%

M atuacdo em gestdo - 2
atuacio docente no LDI/LDH - 7
21% atuacio docente nas demais IEI -
24
73%

Fonte: Elaboragéo da autora (2020).

Para delimitarmos o grupo de participantes da pesquisa, excluimos as profissionais que
atuavam no LDI/LDH como professoras e auxiliares, bem como aquelas que trabalhavam nas
atividades de Gestdo Escolar e na Gestdo Municipal.

O motivo da exclusdo dessas profissionais que atuavam no LDI e no LDH se deu pela

intensa relac@o que elas mantinham com a pesquisadora e também pelo fato de que todas elas,
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além de atuarem como docentes com criangas de 3 meses a 5 anos de idade, contribuirem na
formacao inicial das(os) estudantes do Curso de Licenciatura em Educag@o Infantil durante as
aulas praticas, as atividades de extensdo e as atividades de pesquisa do curso nesses
laboratodrios. Essas profissionais sdo orientadas, cotidianamente, pelas docentes deste curso,
incluindo a autora desta tese.

Ap0s esse percurso, em 12 de margo de 2020, criamos um novo grupo de WhatsApp,
intitulado “Doutorado Pesquisa Naise”, em que incluimos somente as possiveis participantes
da pesquisa que atendiam aos critérios definidos para a sele¢do desse grupo. Isto ¢, as 24
profissionais que estdo representadas no Grafico 1, totalizando 73% das docentes atuantes no
municipio de Vigosa, MG, em novembro de 2020.

Nesse primeiro contato com as possiveis participantes da pesquisa, fomos recebidas com
muita ateng@o e carinho. Todas aceitaram fazer parte do referido grupo, manifestando interesse
em participar da pesquisa. Assim, solicitamos que elas enviassem seus emails atualizados para
contatos posteriores, formando, assim, uma rede de contatos definitiva com as participantes
desta pesquisa.

De posse dessas informagdes, concluimos ser importante organizar um questionario de
caracterizacdo profissional com o objetivo de buscar dados sobre a situagdo de trabalho de cada
uma das possiveis participantes deste estudo. O questionario (Apéndice A) ja apresentado no
item 3.3.2 deste capitulo visou buscar informagdes gerais sobre a atuacdo profissional exercida
pelas professoras desde a conclusdo do Curso de Educagéo Infantil. O questionario foi enviado
no dia 13 de maio de 2020 e respondido por todas no mesmo dia. Portanto, ainda no dia 13 de
maio de 2020, ja estavamos de posse de todas as informagdes solicitadas. Esse retorno imediato
fo1 muito significativo e revelador, indicando que nesse contexto de pandemia elas poderiam
estar mais disponiveis para participar da pesquisa®*. Isso nos fez pensar que precisariamos
manter esses contatos como forma de dar sentido ao trabalho de pesquisa, por meio do
envolvimento das participantes.

Os dados do questionario foram organizados em forma de graficos (Graficos 2 a 5).
Entre as informagdes recebidas, ressaltamos os dados sobre o tipo de rede de ensino em que as
profissionais atuam; o cargo; a faixa etaria com que trabalham na atualidade; e a experiéncia

docente antes de iniciar o Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil. Consideramos todos os

24Esta hipotese se confirmou durante a realizagdo das RCVs, por meio das narrativas de algumas das
participantes.
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dados obtidos de grande relevancia para a pesquisa, porém esses destacados nos possibilitam

visualizar o perfil de atuag@o das possiveis participantes.

Grafico 2 — Identificagdo da rede de ensino em que as possiveis participantes atuavam

17%

-

Fonte: Elaboragéo da autora (2020).

M Rede Privada Particular (11)
M Rede Privada Filantropica (9)
[ Rede Publica Municipal (4)

Grafico 3 — Cargo/fun¢do das possiveis participantes da pesquisa
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B Auxiliar de sala (2)

Fonte: Elaboracéo da autora (2020).

Grafico 4 — Faixa etaria com que trabalham na atualidade

<

W

Fonte: Elaboracéo da autora (2020).
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Grafico 5 — Experiéncia em docéncia antes de cursar Licenciatura em Educacdo Infantil

8%

M N3Go (22)
M Sim (2)

Fonte: Elaboragéo da autora (2020).

Com base nos dados representados nos Graficos 2 a 5, foi possivel afirmar que a
predominancia de atuacdo profissional das respondentes esta na rede de ensino particular com
fins lucrativos (11 respondentes), seguida da rede de ensino particular sem fins lucrativos (9
respondentes), denominada Organizacio da Sociedade Civil (OSC)®. As demais (4
respondentes) atuam como contratadas na Rede Municipal de Ensino de Vigosa-MG.

Foi possivel identificar também que nenhuma profissional atua na rede publica de ensino
como concursada/efetiva?®. Porém, vale destacar que o municipio de Vigosa-MG nio realizou
nenhum concurso publico para professor efetivo nesse periodo de 2015 a 2020.

Quanto ao cargo/fungao, foi possivel identificar que, das respondentes, 92% (22 delas)
tém o cargo de professora e 8% (2 respondentes) atuam no cargo de auxiliar de sala. Embora o
contrato de trabalho seja no cargo de auxiliar de sala, as atividades realizadas s@o caracteristicas
do cargo de docente.

Um dado bastante interessante foi sobre a faixa etaria com que atuam. Um nimero
significativo das respondentes (20) lida com criangas de 0 a 3 anos de idade, em que a metade
(10) atua como professora de criangas de até 1 ano e 11 meses de idade e uma respondente
trabalha com todas as faixas etarias (0 a 5 anos e 11 meses de idade). As outras 10 respondentes
atuam com criancas na faixa etaria entre 2 ¢ 3 anos e 11 meses. Portanto, a maioria trabalha em
creches.

Quando perguntadas sobre a experiéncia na docéncia da Educacdo Infantil antes de

cursar a Licenciatura em Educag@o Infantil, 22 professoras (92%) responderam que nunca

20SC: Organizagdo da Sociedade Civil, mais conhecida popularmente como entidade filantropica.

2E importante ressaltar que em 2019 houve um concurso publico no municipio de Vigosa-MG para a
contratagdo de professores, inclusive para a Educacgdo Infantil, mas ndo houve aprovados nesse concurso
para essa modalidade. Outro fator importante a considerar ¢ que até 2019 néo existia o cargo municipal
de Professor PEB 1 — Professor da Educa¢do Basica 1 — Educagdo Infantil.
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haviam atuado em nenhuma modalidade de ensino antes de comegar o curso de formagao
inicial.

Considerando o contexto da pandemia do Coronavirus, que desde o inicio de margo de
2020 até o final do ano 2021 colocou o nosso pais em distanciamento social e, portanto, ndo
ocorreu nenhuma atividade presencial no Setor Educacional, assim como nos demais setores da
sociedade, decidimos iniciar o contato com as possiveis participantes da pesquisa por meio de
uma Roda de Conversa Virtual (RCV), que comp0ds a primeira etapa da produgéo de dados. As

demais etapas sdo apresentadas no item subsequente.

4.5 AS RODAS DE CONVERSAS VIRTUAIS COMO LOCUS DE PRODUCAO DE
DADOS

4.5.1 Primeira Etapa — Roda de Conversa Inicial

A roda de conversa inicial teve como objetivo informar, as possiveis participantes, sobre
a pesquisa; identificar as condigdes de acesso a internet delas, uma vez que todos os encontros
daroda de conversa aconteceriam virtualmente, em razéo da pandemia da Covid 19; identificar
o interesse ¢ a disponibilidade dessas profissionais em participar da pesquisa; € iniciar a criagao
de um vinculo afetivo para os proximos encontros. Antes do primeiro encontro da roda de
conversa virtual, organizamos um roteiro (Apéndice B) para subsidiar e orientar nossa conversa.
Apds contato com todas as professoras, via WhatsApp, realizamos a 1* etapa de roda de
conversa virtual, que aconteceu em trés dias com trés grupos diferentes, conforme mostrado no

Quadro 2.

Quadro 2 — Professoras participantes da Primeira Roda de Conversa Virtual referente a

Primeira Etapa de Produgdo de Dados

Roda de conversa 1 (Primeira etapa) Data N° de participantes
Dia 1 24/06/2020 15 L.EIN/UFV¥
Dia 2 01/07/2020 06 L.EIN/UFV
Dia 3 06/07/2020 01 L.EIN/UFV

Fonte: Elaboragéo da autora (2020).

2"L.EIN - Esta sigla se refere a Licenciadas em Educagdo Infantil na UFV.
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No dia 24 de junho de 2020 participaram 15 professoras licenciadas em Educacdo
Infantil pela UFV. As demais ndo conseguiram participar devido a problemas com a conex@o
de internet e por alguns outros imprevistos particulares. Todas as 15 docentes disseram ter
interesse em fazer parte desta pesquisa.

Devido aos imprevistos, as demais professoras do grupo de WhatsApp solicitaram
agendamento de novo dia para que pudessem participar da roda de conversa virtual. Assim,
agendamos um segundo dia de roda de conversa para 1° de julho de 2020. Nessa data, seis
professoras marcaram presenca na RCV e todas também confirmaram o interesse em participar
da pesquisa.

No dia 6 de julho, agendamos o terceiro dia de roda de conversa com a participagdo de
uma professora que ndo conseguiu participar de nenhum dos encontros relatados anteriormente,
pois, na ocasido dos dois encontros anteriores, ela se encontrava na Zona Rural de Vigosa e teve
problemas com a conexdo de internet.

Todos os encontros foram gravados com a autorizagdo das participantes e, depois,
transcritos em forma de relato de memoria e registrados na plataforma Padlet, para que tanto a
orientadora e a coorientadora quanto a copesquisadora pudessem ter acesso aos dados
produzidos.

Ap6s finalizarmos com os trés grupos o primeiro encontro da RCV, trés professoras ndo
participaram pelos seguintes motivos: problema de conexdo de internet por estar residindo na
zona rural e em final de gestagdo. Apenas uma professora ndo manifestou o motivo da ndo
participacao.

Portanto, constituimos um grupo de 22 participantes, isto é, 22 licenciadas em Educacgéo
Infantil atuantes como docentes no municipio de Vigosa, MG. Apds esse primeiro contato, por
meio da RCV, esse grupo confirmou o interesse em participar da pesquisa ¢ manifestou nao ter
problemas de conexdo de internet para a sua continuidade. Todos os encontros para a defini¢do

das participantes foram realizados pela plataforma Google Meet.

4.5.2 Segunda Etapa — Rodas de Conversas Virtuais para a Produciao dos Dados em

Relacdo a Tomada de Consciéncia

Apos os encontros realizados nos dias 24/06, 1°/07 e 06/07/2020 até a data da 1* RCV,

que aconteceu no dia 25/11/2020, houve a desisténcia de nove educadoras infantis, por motivos
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diversos: desemprego®®, mudanca para a zona rural devido a pandemia, ficando com problema
de conexdo de internet, e incompatibilidade de horarios com a maioria das professoras
participantes do grupo. Apenas uma professora desistiu de participar e néo justificou o motivo.
Em consonancia com a epistemologia genética de Jean Piaget, no que se refere aos estudos
sobre “tomada de consciéncia”, realizamos, durante a pesquisa, as Rodas de Conversa Virtual
LILIIIVe V.

As intervengdes sistematicas junto ao grupo de professoras participantes foram
organizadas por meio de roteiros planejados especialmente para cada roda de conversa,
atendendo as especificidades das tematicas. Esse roteiro foi o instrumento-base que norteou as
intervencdes sistematicas durante a realizagdo das RCV. A tematica da sessdo de RCV-I foi
elaborada pela pesquisadora em conjunto com a orientadora e a coorientadora. Ja a tematica da
sessdo de RCV-II originou-se dos dados produzidos na sessdo de RCV-I. Assim também
aconteceu com as demais sessdes das RCV-III, IV e V. No Quadro 3 apresentamos o
planejamento de cada roda de conversa virtual, as tematicas e os objetivos dessas sessdes, as
datas e a descricdo de como aconteceram. Os roteiros de planejamento de cada sess@o se

encontram nos Apéndice.

Quadro 3 — Identificagdo das RCV com datas, tematica e nimero de participantes

Sessao de Data Tematica N° de
RCV participantes
RCV-I 25/11/2020 | Memorias das vivéncias praticas e teodricas durante a 13

formacao inicial em Educagéo Infantil

RCV-II 16/12/2020 | Reflexdes sobre as vivéncias praticas e teodricas durante a 10
formagdo inicial em Educagdo Infantil: significados e
sentidos

RCV-III 10/02/2021 | Situag¢des-problemas, desafios ou conflitos vivenciados na 12

pratica docente: mordidas

RCV-IV 10/03/2021 | Situagdes-problemas, desafios ou conflitos vivenciados na 11
pratica docente: desenvolvimento de atividades para bebés
de 4 meses a 1 ano de idade

RCV-V 21/04/2021 | Reflexdes sobre a formacdo inicial e a construgdo do 12
conhecimento da pratica docente

Fonte: Elaboragdo da autora (2020).

2E importante ressaltar que neste periodo da pandemia assolada pelo Coronavirus o indice de
desemprego aumentou consideravelmente. No caso de Vigosa-MG, algumas OSCs demitiram o grupo
de profissionais por estes ndo estarem atendendo as criangas, nem presencial nem remotamente, no
periodo da produgdo dos dados.



100

Cada sess@o de RCV foi planejada previamente entre a pesquisadora, a orientadora ¢ a
coorientadora. Apos a realizagdo de cada sessdo, que foi gravada, foi feita a sua transcri¢do pela
pesquisadora e pela copesquisadora. Apos a transcricdo, cada sessdo de RCV foi discutida entre
a pesquisadora, a orientadora e a coorientadora, para tracar o planejamento da sessdo da RCV
posterior.

Importante relatar que, apos a finalizacdo da sessdo de RCV-V, as professoras
solicitaram que continuassemos os encontros de reflex@o para discutir as demais tematicas que
haviam sido relatadas enquanto situacdo-problema, mas que ndo tinha entrado na produgdo de
dados desta tese. Assim, em 09/06/2021 realizamos a sessdo de RCV-VI com o tema
“Situagdes-problemas, desafios ou conflitos vivenciados na pratica docente: adaptacdo”.
Embora essa roda de conversa tenha sido gravada, ela ndo foi relatada nesta tese, mas
posteriormente sera transcrita, analisada e publicada em artigo cientifico.

Sob a inspiracgdo da técnica de Sess@o Reflexiva, os roteiros das sessdes de RCV-I e 11
tinham como propdsito explorar as acdes de “descrever” e “informar” sobre as vivéncias
tedrico-praticas durante a formacdo inicial em Licenciatura em Educag@o Infantil. Apods a
transcricdo dessas sessdes, realizamos o tratamento dos dados, os quais, em acordo com a
orientadora e a coorientadora, ficaram reservados para analise e futura publicagdo, portanto ndo
fazem parte do corpus de analise desta tese.

Dessa forma, as Sessdes de Roda de Conversa Virtual que constituiram o corpus de

analise desta tese foram as RCV-III, IV e V.

4.5.2.1 Planejamento e realiza¢do da Sessdo de Roda de Conversa Virtual I — 25/11/2020

Formacgdo inicial em Educagdo Infantil
Sabias que tu me inspira a um poema?
Caminhos, descobertas poderia ser o tema!
Ou seriam risos versus choros?
Ndo sei, dependeria do consolo!
A vida me apresentou vocé,
Para que eu enxergasse o que eu queria ser
Um ser mais amavel, flexivel, pesquisador ativo
Educadora Infantil, hehé... orgulho em dizer isso!
Em poucas palavras, compreendes o que quero dizer?
Possibilidades diversas vivi com vocé!
Se fosses pessoa e so abragaria,
Exaltaria minha gratiddo,
EIN querida e amada
Trago vocé na memoria e no coragdo.
(FRANCIELE, 2020)
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Esta sessdo de RCV teve como tema Memérias das vivéncias praticas e teoricas
durante a formacao inicial em Educacdo Infantil. O poema publicado nesta epigrafe foi
escrito por uma professora participante da pesquisa e ilustra nossa intengéo nesta primeira Roda
de Conversa Virtual.

Para a realizagdo desta RCV, enviamos, no dia 17/11/2020, email para cada uma das
professoras participantes da pesquisa solicitando que trouxessem para esta sess@o um objeto ou
objetos que agucaram as memorias de cada uma sobre as experiéncias marcantes vivenciadas
durante o periodo de formacdo inicial na Educacdo Infantil (memorias prazerosas e ndo
prazerosas). Anexo ao email, encaminhamos o /ink do Google Meet para acesso no dia da sessdo
de RCV-L

No dia 23/11/2020, encaminhei novo email, com o objetivo de lembrar a essas
participantes do encontro no dia 25/11/2020. Apds o envio deste Ultimo email, recebi mensagem
pelo WhatsApp de uma participante dizendo sobre a impossibilidade de participar da sessdo por
ter outro “compromisso inadiavel”. Além dela, outras duas professoras enviaram mensagens
comunicando que teriam outro compromisso (médico e aula na faculdade) no horario e talvez
ndo conseguissem entrar no /ink a tempo de participar da sessdo. Duas professoras que
receberam os emails ndo justificaram a auséncia e ndo participaram da roda de conversa.
Portanto, 13 professoras marcaram presenga nesta RCV-I.

Para a realizagdo dessa sessdo, elaboramos um roteiro (Apéndice C) de orientagdo da
RCV-I, que foi dividido em quatro momentos:

Momento 1: acolhimento e informagdes sobre as datas que foram planejadas para as

sessdes de RCV e sobre o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Momento 2: leitura do poema “Rememorar”, escrito por uma ex-aluna do Curso de

Licenciatura em Educacdo Infantil que ndo estava participando da pesquisa. O objetivo

desse poema foi sensibilizar as professoras participantes a falar sobre suas memorias.

Assim, iniciamos este momento com a partilha das memorias prazerosas e ndo

prazerosas de experiéncias vivenciadas no Curso de Licenciatura em Educagio Infantil.

Essas professoras utilizaram como apoio os objetos escolhidos por cada uma.

Apresentaram os objetos e narraram o motivo pelo qual os escolheram.

Momento 3: convite para escrita de uma carta ao Curso de Licenciatura em Educacdo

Infantil contando suas memorias durante o periodo de formagéo inicial. Neste momento,

convidei as professoras que, tomadas pelas memorias partilhadas, pudessem escrever

uma carta ao Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil. Todas escreveram, e algumas

desejaram ler as cartas ainda nesta sessdo de RCV. Apos a finalizacdo desta sessdo, as
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professoras nos enviaram as cartas por email. Importante informar que as cartas foram

escritas utilizando diferentes géneros textuais, como: texto narrativo, poema e desenho.

A partir dos objetos que desencadearam fatos sobre as memorias da formagdo inicial,

identificamos representagdes das professoras sobre: memorias de experiéncia

vivenciadas em aulas tedricas; aulas praticas; e projetos de extensdo e ensino,
experiéncias pessoais e vinculos afetivos formados durante a graduagao.

Momento 4: agradecimentos e convite para a proxima sessdo de RCV agendada para

16/12/2020.

Participaram dessa primeira sessdo de RCV 13 professoras que autorizaram a gravagao
de suas falas para que fossem transcritas posteriormente. A cada sessdo solicitamos autorizago
para gravacao.

Antes de iniciar essa sessdo de RCV-I, enviamos o TCLE (Apéndice D) por email, para
que fosse assinado por cada uma das professoras e enviado para a pesquisadora via email.
Esclarecemos que, no inicio desta primeira sessdo, reiteramos a importancia de todas as
professoras assinarem e encaminharem o TCLE assinado, o mais breve possivel. Conversamos
também sobre o sigilo da identidade das participantes, informando que os dados sdo utilizados,
exclusivamente, para a pesquisa, sendo a identidade de cada uma preservada.

Logo apoés a realizagdo da RCV-I, que teve duracdo de duas horas e trés minutos, a

sessdo foi transcrita pela copesquisadora e pela pesquisadora.

4.5.2.2 Planejamento e realiza¢do da Sessdo de Roda de Conversa Virtual I1 — 16/12/2020

Com o tema Reflexdes sobre as vivéncias praticas e tedricas durante a formacgdo inicial
em Educacdo Infantil: significados e sentidos, planejamos a segunda sessdo de roda de conversa
virtual (Apéndice E). Este tema foi definido apos a transcrigéo e leitura minuciosa da sessdo de
RCV-L

Essa sessdo foi pensada, planejada e organizada diante dos elementos que surgiram com
maior recorréncia na sessdo de RCV-I. Portanto, o objetivo desta segunda sessdo foi oportunizar
as participantes reflexdes sobre suas vivéncias em aulas praticas e tedricas e sobre a participagdo
em projetos (extensdo e ensino). Tudo isso em busca de possibilidades de enunciac¢des sobre o
significado dessas experiéncias para a formagdo enquanto professoras de Educacdo Infantil,
bem como sobre os saberes construidos ao longo dessas experiéncias. Essa RCV foi organizada

em trés momentos:
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Momento 1: acolhimento e breve retomada sobre a sessdo de RCV-1.

Momento 2: leitura de algumas narrativas das professoras que evidenciaram

experiéncias recorrentes sobre aulas praticas, participacdo em projetos e em aulas

tedricas. Projetamos algumas narrativas e levantamos questionamentos sobre o

significado das experiéncias relatadas para a formacdo como Professoras de Educagéo

Infantil.

Momento 3: agradecimentos e convite para a terceira sessdo de RCV que aconteceria

no dia 10/02/2021. Neste momento, solicitamos as professoras que enviassem, por

email, narrativas sobre situagdes-problemas e desafios vivenciados durante a pratica
docente. Como era o encerramento do ano, organizei um video com imagens que
representavam vivéncias nas aulas praticas e nos projetos (extensdo, residéncia
pedagodgica, PIBID) de que essas professoras haviam participado ao longo do Curso de

Licenciatura em Educagdo Infantil, principalmente as experiéncias citadas por elas na

primeira sessdo de RCV.

Importante ressaltar que, durante toda a primeira sessdo de RCV, as reflexdes e
discussdes das professoras aconteceram em torno das memorias sobre as aulas teodricas, aulas
praticas e a participacdo em Projetos de Extensdo (projetos coordenados por docentes do Curso
de Licenciatura em Educac¢éo Infantil) e ensino (PIBID e Residéncia Pedagogica) do curso.
Diante dessa recorréncia, percebemos a importancia do aprofundamento sobre o significado e
os saberes construidos nessas experiéncias ao longo da formagdo inicial em busca de
compreender se tais experiéncias foram significativas para a formagdo dessas professoras e,
consequentemente, para a sua atuagdo como docente na Educacédo Infantil.

Participaram desta sessdo de RCV-II 10 professoras. As demais (trés) justificaram suas

auséncias por impedimentos pessoais. Esta sessdo teve duracdo de uma hora e 34 minutos.

4.5.2.3 Planejamento e realizagdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual 11l — 10/02/2021

Para realizar a terceira sessdo de RCV, encaminhei no dia 29 de janeiro de 2021 email
para todas as professoras solicitando que me enviassem relatos de experiéncias sobre situacdes-
problemas e, ou, conflitos vivenciados nas escolas como professoras. Solicitei que falassem das
situacdes-problemas vivenciadas com as criangas ou com as familias e, ou, com a gestdo da
escola.

Diante disso, pedi que escolhessem um episddio e fizessem uma descrigdo detalhada

dele, incluindo as seguintes informagdes: quem eram os envolvidos, a idade deles (se fossem
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as criancgas), qual escola, em que contexto a situagdo aconteceu, tudo em uma narrativa com o
maximo de detalhes que conseguissem sobre a situagdo ocorrida e a descricdo de como
resolveram a situagdo-problema e, ou, o conflito. Os relatos de experiéncia deveriam ser
encaminhados até o dia 5 de fevereiro.

Os relatos de experiéncias e situagdes-problemas encaminhados foram organizados
conforme as seguintes tematicas:

e Tema 1: mordidas.

e Tema 2: atividades com bebés de 4 meses a 1 ano de idade.
e Tema 3: adaptag@o da crianca.

e Tema 4: relagdo familia-escola.

De posse desses dados, decidimos (pesquisadora e orientadora) discutir nas sessoes I11
e IV as tematicas sobre “mordidas” e “atividades com bebés”, respectivamente. A escolha
dessas duas tematicas se deu pelo fato de que as situagdes de mordidas na Instituicdo de
Educacdo Infantil ndo requerem planejamento especifico por parte da professora. E uma
situagdo que ocorre no cotidiano da instituicdo; nesse caso especifico, uma situagdo de
“mordida” por parte de uma crianga de 2 anos de idade. J4 a situagdo-problema debatida na
sessdo de RCV-IV estava relacionada a eventos que necessitam de planejamento por parte da
professora: proposta de atividade diaria com as criangas na Instituicdo de Educacdo Infantil.

As demais tematicas ficaram como proposi¢do de encontros de RCV posteriores, caso
fossem de interesse das participantes continuarem esses processos reflexivos, uma vez que a
proposic¢do da sessdo de RCV-V era suscitar uma discussdo sobre as representagdes que foram
recorrentes ao longo das quatro sessdes anteriores.

O tema desta terceira sess@o de RCV foi Situa¢des-problemas, desafios ou conflitos
vivenciados na pratica docente: o caso das mordidas. O roteiro (Apéndice F) da terceira
sessdo foi organizado com o objetivo de oportunizar as professoras participantes reflexdes sobre
situa¢des-problemas/desafios/conflitos vivenciados com as criangas durante a pratica docente
e sobre as a¢Oes realizadas para resolver problemas ocorridos nas experiéncias relatadas. Outro
objetivo foi promover a possibilidade de discussdes sobre como as situa¢des foram resolvidas
e quais as novas opgdes de resolucdes desses problemas em um novo momento.

Com base nessa intencionalidade, o planejamento da terceira sessdo foi inspirado na
proposicdo das sessdes reflexivas, considerando as agdes de: “informar”, “descrever”,
“confrontar” e “reconstruir”. Para cada momento da sessdo, expusemos trechos da narrativa
sobre o relato de experiéncia — “mordida”. E, para buscar os momentos de reflexdo sobre a

pratica docente, nos inspiramos na proposta de intervencdo sistematica do método clinico
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piagetiano. A intervencgdo sistematica possibilitou realizarmos questionamentos sobre
posicionamentos discursivos representados pelas participantes por meio de suas narrativas.

Assim, como apresentado no Apéndice F, o roteiro foi organizado em cinco momentos:

Momento 1: acolhimento, realizado por meio do poema de Manoel de Barros — “O

menino que carregava agua na peneira”.

Momento 2: “informar” e “descrever”. Neste momento da RCV foram apresentados

alguns fragmentos do relato de experiéncia que retrata essas duas agdes.

Momento 3: “confrontar”. Neste momento, elaboramos intervengdes sistematicas que

pudessem provocar discuss@o com a possibilidade de gerar situagdes perturbadoras e,

consequentemente, desequilibrios cognitivos.

Momento 4: “reconstruir”. A inten¢ao neste momento foi provocar um repensar sobre

as acdes, promovendo novas agdes a partir das reflexdes sobre as praxis docentes. Para

1sso, elaboramos perguntas que constituiram as intervengdes sistematicas.

Momento 5: encerramento e questionamento que provocaram reflexdo sobre a

discussao ocorrida nesta terceira sessdo. Assim, este momento também se referiu a agéo

de “reconstrugao”.

Como nossa inten¢do foi operar sobre as reflexdes das participantes, objetivando
compreender as representagdes dessas reflexdes sobre a praxis docente, o tema da sessdo foi
utilizado para buscarmos um motivador da discussdo que pretendemos proporcionar.

As intervengdes sistematicas realizadas nos diferentes momentos da RCV
oportunizaram as professoras elucidarem representagdes nos momentos de “informar”,
“descrever”, “confrontar” e “reconstruir”. Tal situacdo possibilitou a constru¢do de narrativas
que retratam o processo de tomada de consciéncia das professoras sobre o tema em discuss@o,
indicando diferentes niveis de tomada de consciéncia ao longo dos dialogos ocorridos entre as
professoras.

Participaram desta terceira sessdo de RCV 12 professoras, e a professora ausente nio

justificou a sua ndo participagdo.

4.5.2.4 Planejamento e realizacdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual IV — 10/03/2021

O tema desta quarta sess@o de RCV priorizou, assim como na sessdo de RCV-III, as
experiéncias de acdo docente enviadas por uma das professoras participantes da pesquisa,
intitulada: Situa¢des-problemas, desafios ou conflitos vivenciados na pratica docente:

atividades com bebés de 4 meses a 1 ano de idade.
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Considerando a sugestdo apresentada por uma professora participante da pesquisa, no
final da RCV-III o relato de experiéncia relativo a essa tematica foi enviado por email a todas
as professoras na semana que antecedeu a realiza¢do dessa roda de conversa.

O objetivo desta quarta sessdo foi: oportunizar as professoras participantes reflexdes
sobre situagdes-problemas/desafios/conflitos vivenciados com as criangas durante a pratica
docente e sobre as acdes realizadas para buscar solu¢des para o fato relatado. Promover a
possibilidade de discussdes sobre como a situagdo foi resolvida e quais as possiveis alternativas
para lidar com o fato relatado.

Levando em conta o relato de experiéncia enviado por uma das professoras participantes
da pesquisa, o roteiro desta RCV (Apéndice G) foi organizado em trés momentos:

Momento 1: “Informar” e “descrever” — Estas a¢des integram o envio do relato de
experiéncia para todas as professoras com uma semana de antecedéncia, para que tomassem
conhecimento da situacdo-problema a ser discutida nesta sessdo de RCV.

Momento 2: “Confrontar”: neste momento, elegemos algumas narrativas do relato de
experiéncia e realizamos intervengdes sistematicas, objetivando provocar discussdes com a
possibilidade de gerar situagdes perturbadoras. “Reconstruir”: neste momento, a intengdo das
intervengdes sistematicas foi provocar um repensar sobre as agdes, promovendo elucidacio de
novas ac¢des a partir das reflexdes sobre as praxis docentes.

Momento 3: encerramento da RCV com intervengdes sistematicas voltadas para
reflexdes avaliativas sobre esta quarta roda de conversa virtual e convite para participacdo da
ultima RCV em que os dados fariam parte desta tese.

Participaram desta quarta roda de conversa virtual 11 professoras. Uma professora
justificou o impedimento de participar nesse dia devido a compromissos na Institui¢do de
Educagéo Infantil onde trabalha. Uma professora ndo participou e néo justificou a auséncia.
Esta RCV teve duracdo de duas horas e sete minutos.

Ressaltamos que as intervencdes sistematicas objetivaram provocar as professoras para
que tivessem oportunidade de, a partir da acdo observada, buscar construir novos conceitos,
tendo como base inicial a experiéncia relatada por uma das professoras deste grupo.

Ao final desta sessdo de RCV, informei a todas as professoras que a quinta sessdo seria

planejada considerando as falas que foram recorrentes durante as sessdes de RCV-L II, [ITe I'V.
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4.5.2.5 Planejamento e realizagdo da Sessdo de Roda de Conversa Virtual V — 21/04/2021

Esta quinta sess@o de roda de conversa virtual com o tema Reflexdes sobre a formacéo
inicial e a construcio do conhecimento da pratica docente teve como objetivo oportunizar
as professoras reflexdes sobre a relagdo da formacdo inicial com a atividade docente na
Educagao Infantil.

Para planejar e organizar o roteiro (Apéndice H) desta quinta sessdo de RCV, utilizamos
os dados que foram produzidos nas sessdes de RCV-I, II, Il e IV. A partir das transcri¢des de
todas essas sessoes, propusemos revisita-las com o intuito de buscar temas mais recorrentes nas
representagdes das professoras. Apos as leituras, elaboramos questdes que provocaram
reflexdes importantes para as agoes de “confrontar” e “reconstruir” conceitos que reverberaram
em novas elaborag¢des conceituais, integrando diferentes niveis de tomada de consciéncia sobre
a formacao inicial em Educagdo Infantil e sua relagdo com a atuagdo docente/pratica docente.

ApOs a releitura das transcrigdes das sessdes de RCV anteriores a esta, realizamos uma
analise criteriosa sobre as tematicas que emergiram das representacdes das professoras por meio
de suas narrativas. Essa analise nos permitiu elaborar o planejamento da RCV-V, delineando as
questdes que culminaram nas intervengdes sistematicas.

Com base nessa inten¢do, organizamos esta roda de conversa virtual em dois momentos:

Momento 1: “Confrontar” e “reconstruir”’. Para a acdo de “confrontar”, buscamos
provocar discussdes, por meio de intervengdes sistematicas, que possibilitaram gerar situagdes
perturbadoras, o que levantou, ao longo da conversa, questdes sobre afirmativas realizadas pelas
professoras que perpassaram as quatro rodas de conversas anteriores. Em relagdo a agdo de
“reconstruir”, tivemos o intuito de provocar um repensar sobre as elaboragdes conceituais
evidenciadas pelas professoras ao longo das quatro rodas de conversas anteriores, objetivando
promover enunciagdes sobre novas acgdes a partir das reflexdes sobre a praxis docente.

Momento 2: encerramento. Neste momento, solicitamos as professoras participantes
que manifestassem como gostariam que suas narrativas fossem identificadas na tese. Se
gostariam de indicar um nome ficticio e qual, ou se preferiam que fosse utilizado o nome real
de cada uma.

Para a nossa surpresa, todas as professoras participantes desta pesquisa enfatizaram o
desejo de que usassemos os nomes reais de cada uma para identificar as narrativas ao longo da
tese. Diante desse fato, confirmamos com elas o uso do nome real com a devida autorizacdo de

cada uma.
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Nesta sessdo de RCV-V, as professoras solicitaram que continudssemos os encontros
para discutirmos sobre os temas enviados por elas e que ndo fariam parte da produgao de dados
para a tese. Diante disso, definimos que, posteriormente, eu faria contato com todas pelo
WhatsApp para agendarmos as proximas sessoes.

Ao encerrarmos esta quinta sessdo, fizemos o sorteio de dois livros (Projetos na
Educacdo Infantil: experiéncias inspiradoras e integradas de aprendizagem) e entregamos uma
lembranga (marcador de livro) a cada uma, em agradecimento pela participag@o na pesquisa.

Participaram desta quinta sessdo de roda de conversa virtual 12 professoras. Apenas
uma professora ndo esteve presente e nem justificou. A duragdo desta sessdo foi de uma hora e
56 minutos.

Ressalto que a professora que ndo participou dessa sessdo e ndo justificou s6 havia
participado de uma Unica sessdo, que foi a RCV-I, portanto ndo frequentou as sessdes
posteriores.

Ap6s esse periodo de producdo dos dados utilizando o instrumento de roda de conversa
virtual, continuamos nosso percurso para iniciarmos o processo de tratamento e analise dos

dados produzidos.

4.6 DESVENDANDO CAMINHOS POSSIVEIS PARA COMPREENDER E ANALISAR OS
DADOS: AS VOZES DAS PROFESSORAS EM EVIDENCIA

Este momento da pesquisa se configurou em mais um grande desafio no proposito de
corporificar e fazer ecoar as narrativas sobre as experiéncias de docéncia das professoras
participantes deste grupo.

O verbo desvendar presente no titulo deste item traduz o sentimento de ansiedade,
preocupacdo e de grande responsabilidade que foi tratar com cuidado, confiabilidade, coeréncia
e respeito as ideias, os conceitos, 0s sentimentos e as inquiectacdes apresentados pelas
professoras participantes desta pesquisa. Nossa preocupagdo foi conseguir ser fiel as
enunciagdes das professoras, prezando por dar luz e voz as questdes inquietantes trazidas por
elas ao longo do processo de produgdo e construgdo dos dados da pesquisa.

Diante disso, definimos como proposicdo revelar os caminhos possiveis para
compreender e analisar os dados com base nas reflexdes das professoras participantes da
pesquisa, apresentando nossas inferéncias como caminhamos para compreender e analisar os

dados produzidos.
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Em relagdo a pesquisa documental, propusemo-nos relatar de forma fidedigna o
percurso trilhado, na UFV, para a criagdo e consolidacdo do Curso de Licenciatura em Educacdo
Infantil que, at¢é o momento da pesquisa documental, era o unico curso do pais a oferecer
formagao especifica de professores exclusivamente para a docéncia na Educagio Infantil. Esta
pesquisa documental foi fundamental para, além de apresentar o curso de Licenciatura em
Educacdo Infantil da UFV, operarmos sobre quais seriam os sujeitos que constituiram o grupo
de participantes deste estudo de caso, bem como o tipo (fundamentos tedricos e praticos) de
formag@o inicial que obtiveram. Além disso, ela nos norteou na decisdo sobre a epistemologia
que nos embasamos para compreender e explicar o processo de tomada de consciéncia sobre a
pratica docente e a formacao inicial. Esta pesquisa documental deu origem ao primeiro capitulo
de analise desta tese, o Capitulo 5.

Considerando as professoras como sujeitos ativos e construtores de sua pratica, a analise
dos dados produzidos nas sessdes de Roda de Conversa Virtual (RCV) foi realizada levando-se
em consideragdo o referencial tedrico sobre a tomada de consciéncia na perspectiva de Jean
Piaget. Como aporte tedrico complementar, apoiamo-nos nas producdes cientificas sobre a
formagdo de professores, singularmente no que tange as reflexdes tedricas sobre a formacao
especifica de professores para a docéncia na Educacdo Infantil, isto ¢, para a docéncia com
bebés e criancas pequenas. Pretendemos com isso produzir um texto tedrico, propondo um
diadlogo sobre o processo de tomada de consciéncia e a formacdo do professor para a docéncia
na Educacdo Infantil. Isso pautado nos niveis de tomada de consciéncia identificados nas
representagdes deste grupo de professoras participantes da pesquisa diante das situagdes
perturbadoras produzidas pelas intervencdes sistematicas.

Assim, para conduzir nossas reflexdes criticas, apresentamos como prerrogativa de
analise o respeito em relagdo as narrativas/falas evidenciadas pelas professoras ao longo das
cinco sessoes de RCV. Por isso o titulo “a voz das professoras em evidéncia”.

Com esse objetivo, propusemo-nos, a partir dos dados produzidos nas sessdes de roda
de conversa virtual, buscar na fundamentacdo teodrica piagetiana, mais especificamente, os
conceitos de “tomada de consciéncia” e “fazer e compreender”. Com essa base epistemoldgica
nos propusemos a organizar como se apresentam a consciéncia dos fazeres/saberes das
professoras participantes desta pesquisa. A partir do que foi apresentado por elas, construimos
possiveis niveis diferenciados de tomadas de consciéncia da agdo em busca de compreender
como esses niveis de tomada de consciéncia sobre a pratica docente e a formagao inicial foram

se desenhando ao longo das sessdes de roda de conversa virtual.
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Na intengdo de respondermos como ocorre o processo de tomada de consciéncia sobre
a pratica docente e a formagao inicial das professoras egressas do Curso de Licenciatura em
Educacdo Infantil da UFV, optamos por discutir os dados produzidos a partir da concepcdo
epistemologica construtivista piagetiana. Para Piaget (1920/1980), o pensamento origina-se das
coordenagdes de acdes do sujeito, coordenagdes essas necessarias para a tomada de consciéncia
de sua agdo, constituindo-se, assim, o conhecimento.

Na perspectiva piagetiana, o “saber fazer” ¢ uma forma pratica de conhecimento. A
passagem dessa forma pratica de conhecimento para o pensamento se efetua por meio de
tomadas de consciéncia que, inicialmente, ocorre de uma maneira mais elementar até chegar a
uma forma mais elaborada, compreendida como elaborag¢des conceituais do tipo de abstracdo
refletida. Entender esse percurso trilhado pelas professoras em situagdes de coletividade foi o
marco principal da andlise dos dados produzidos por elas para compreendermos como
conceituam as situacdes-problemas vivenciadas na pratica docente e as relagdes que
estabelecem entre a pratica docente e a formacdo inicial.

Chakur (1995) defende que, ao buscarmos compreender a pratica docente no sentido da
acdo piagetiana, ¢ necessario pensarmos que essa pratica ¢ uma atividade transformadora, um
"agir sobre", s6 que de modo intencional. Entretanto, esse agir precisa ser compreendido e
integrado ao contexto da interag@o do sujeito-professor com o ambiente fisico, social e cultural
do qual faz parte. Para a citada autora, essa atividade transformadora passa por um processo de
construgdo que revela a necessidade de nos perguntarmos o que ¢ transformado, qual a natureza
dessa intera¢do e como se da essa construgao.

Piaget (1978a) e alguns seguidores, como Saladini (2008), Fiorot e Ortega (2012) e
Becker (2002; 2012; 2022), afirmam que o sujeito, neste caso a professora, ndo sai de uma
situacdo de completa inconsciéncia para chegar ao nivel mais elevado de consciéncia como se
ocorresse uma “iluminagao”. Isso acontece devido a atividade intelectual que vai possibilitando
ao sujeito, a cada experiéncia fisica, logico-matematica e social, novas construgdes do
conhecimento.

Partindo desses pressupostos epistemoldgicos, buscamos identificar os diferentes niveis
de tomada de consciéncia do grupo de professoras participantes desta pesquisa a partir das
conversas sobre suas acdes na pratica docente e as situagdes-problemas enfrentadas durante a
docéncia, considerando que, além do “saber fazer”, é importante que elas consigam analisar o
como fizeram e o porqué fizeram. Portanto, nossa intengdo foi conhecer o processo de tomada

de consciéncia da agdo sobre o fazer da pratica docente e a sua relagdo com a formacgao inicial.
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A analise dos dados foi submetida a defini¢do de Piaget (1978a), que considera a
evolugdo das agdes do sujeito, explicando o processo de tomada de consciéncia operatoria
organizada em trés niveis:

— Nivel I: a “acdo ¢ material, sem conceituacao, mas cujo sistema dos esquemas ja

constitui um saber muito elaborado” (PIAGET, 1978a, p. 208). As assimila¢des sdo de

ordem pratica e motora, isto €, estdo no campo do “fazer”, do “saber fazer”, do executar
sem problematizar. Poderiamos dizer, neste nivel, que a agdo do professor ¢ de um
executor que produz a sua pratica sem explicar por que faz dessa forma; produz a sua
pratica porque os outros fazem assim ou porque o coordenador ou o gestor definiu que
precisa ser feito desta ou daquela forma. Ndo ha transformacdo da pratica e, sim, uma
reprodugdo. Nesse nivel ha um “saber fazer” no campo da execugao e, em muitos casos,
um “fazer” para cumprir uma ordem. A isso Silva e Chakur (2009) chamam de

“consciéncia elementar ou periférica”.

— Nivel II: as assimilac¢des sdo conceituais. Conceituagdo essa “que tira seus elementos

da acdo em virtude de suas tomadas de consciéncia, mas a eles acrescenta tudo o que

comporta de novo o conceito em relagdo ao esquema” (PIAGET, 1978a, p. 208). Assim,
existe um “‘saber-fazer” em que a execucao ¢ explicada e justificada por uma ordem
superior. Portanto, mesmo compreendendo que esse fazer ndo ¢ o compativel com o que
acredita teoricamente, ainda assim permanece sem transformar esse fazer em razao de
demandas da comunidade escolar (pais, maes, responsaveis pelas criancas, gestores,
colegas de trabalho etc.). Chakur (1995) afirma que € possivel uma analise da pratica,

do seu contexto e das condi¢des impeditivas de uma mudanca. Diz que a:

[...] alteragdo da pratica revela-se apenas “pontual”, porque localizada, sem
repercussdes; e também espontinea, dada a auséncia de orientagdo ou
finalidade bem fundamentadas. Nao ha busca dos resultados ou consequéncias
da ac@o realizada (do seu éxito ou fracasso) (CHAKUR, 1995, p. 657).

Existe uma compreensdo conceitual e tedrica inicial que pode explicar e fundamentar a
acdo, mas esta ndo leva a uma mudanca da pratica docente. Essa compreensao conceitual
e teodrica pode refletir uma concepg@o inatista, ambientalista ou mesmo interacionista,
mas o fazer e o saber néo sao justificados teoricamente.

— Nivel III: as assimila¢des também sdo conceituais. E ai que ocorrem as abstragdes

refletidas, mas em novas operacdes realizadas sobre as operagdes anteriores, € sdo

“compostas e enriquecidas segundo combinagdes ndo efetuadas até aquele momento”
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(PIAGET, 1978a, p. 208). Nesse nivel de consciéncia, o(a) profissional compreende o
seu fazer decorrente da tomada de consciéncia mais complexa e completa. Isto &,
consegue argumentar, justificar e explicar teoricamente o motivo pelo qual decidiu por
aquela acdo. Argumenta sobre o como e o porqué da sua agdo. E possivel analisar sua
pratica considerando os contextos e as condi¢des impeditivas de uma transformacéo da
acdo. Embora reconhecendo as condi¢des impeditivas, busca estratégias de
transformacdo da acgdo justificando e argumentando sobre essa transformagdo sempre
que for questionado(a) sobre o porqué de agir dessa forma. Diante disso, assume uma
posi¢do de ndo ser mero(a) executor(a). Silva e Chakur (2009) denominam esse nivel
como “consciéncia refletida” e, assim como Becker (2012), considera-o o mais

elaborado nivel em relacdo a tomada de consciéncia.

4.6.1 Da Organizacao a Construcio dos Niveis de Tomada de Consciéncia a Partir das

Vozes das Professoras

Para subsidiar esta analise, apos as sessdes de roda de conversa virtual serem transcritas,
foi necessaria uma leitura exploratdria, que constituiu um trabalho exaustivo deste material
empirico. Esse momento exploratorio consistiu em um olhar criterioso das narrativas das
professoras em todas as rodas de conversa para subsidiar a construgdo dos niveis de tomada de
consciéncia.

Apos leituras minuciosas do material empirico (leituras exploratorias), iniciamos a
organizacdo dos dados da sessdo de RCV em tabelas. Nesse momento, identificamos um
volume denso de dados integrando a totalidade das rodas de conversas virtuais.

Diante desse fato, como explicitado anteriormente, em acordo com a orientadora ¢ a
coorientadora desta tese, decidimos realizar a analise dos dados produzidos integrando as
sessoes de Rodas de Conversa Virtual III, IV e V. A analise das sessdes de RCV-I e IT (RCV-I
e RCV-II) sera realizada oportunamente apos a finalizacdo desta tese.

A partir dessa decisdo, durante as leituras exploratorias das sessdes de RCV-III, RCV-
IV e RCV-V, buscamos identificar os argumentos, as justificativas e as conceituagdes reveladas
pelas professoras participantes desta pesquisa, bem como as narrativas que indicavam o “saber
fazer” e o “compreender”. Somente apds esse conhecimento inicial é que partimos para a
segunda etapa de analise, que culminou na elaboragdo e defini¢do dos niveis de tomada de

consciéncia.
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Para chegarmos aos niveis de tomada de consciéncia definidos para esta analise,
referenciamo-nos aos niveis de tomada de consciéncia propostos por Piaget na obra “Tomada
de Consciéncia". Concomitantemente, baseamo-nos também nas diferentes proposicdes de
niveis de tomada de consciéncia publicadas em teses e artigos cientificos, em que identificamos
a possibilidade tedérica de organizagido e definicdo desses niveis com base na tematica da
pesquisa. Ressaltamos aqui as pesquisas realizadas por Silva e Chakur (2009), Fogaga Jinior e
Saladini (2015), Ziede e Aragon (2015), Silva (2015) e Vieira (2008).

Salientamos que a descrigdo dos niveis I, II e III relatados anteriormente também foi
utilizada como referéncia para a organizacgdo dos niveis de consciéncia elaborados e definidos
para analise dos dados desta pesquisa. Por consequéncia, a tematica que nos propusemos
investigar nesta tese foi a que nos inspirou a construir ¢ definir os niveis de tomada de
consciéncia, considerando as intervencdes sistematicas realizadas durante as sessdes de Roda
de Conversa Virtual. Dessa forma, chegamos aos seguintes niveis:

Nivel I — Descri¢do da agdo.

Nivel IIA — Explicagao.

Nivel [IB — Argumentagao.

Nivel IIC — Compreensao.

Nivel III — Conceituacao.

Esses niveis representam o caminho da tomada de consciéncia do mais elementar,
inicial, que descreve a agdo, um saber fazer, até a chegada de um conhecimento mais complexo,
em que as professoras conseguem elaborar conceitos sobre uma situagdo vivenciada ou
imaginada, argumentando, teorizando, fazendo generaliza¢cdes e produzindo conceitos
alicercados a partir do conhecimento cientifico. Assim, apds alcancar certo nivel de
compreensdo, ¢ possivel observar o uso da conceituacdo sobre a agdo. Podemos dizer que a
acdo passa a ser corrigida “e pode ser significativamente melhorada em fungao da conceituagao”
(BECKER, 2012, p. 53).

No Nivel I (descricdo da ag@o), com as intervengdes sistematicas, as professoras
refletem e debatem sobre o tema em discussdo somente relatando suas ideias ou situacdes
vivenciadas na atuagdo docente a partir da “descrigdo da acdo”. Esse nivel revela um “saber
fazer” ou um fazer com €xito, mas que nao necessita da conceituagdo para alcangar éxito
(BECKER, 2012). Kesselring (1993) afirma que somente agindo que teremos a possibilidade
de produzir experiéncias e, portanto, s6 por meio do nosso fazer ¢ que sera possivel chegar a

consciéncia dos objetos exteriores e de nossa propria pessoa. No que tange ao conceito de
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experiéncia, nessa concepg¢do epistemoldgica ressaltamos que “experiéncia” também € pensar
sobre a situagdo.

Ao elaborarem suas ideias de forma mais complexa, entendemos que as professoras
caminham para um nivel que denominamos “explicacao” identificado como Nivel ITA. Nesse
nivel, as professoras buscam explicar sua agdo apoiadas na descri¢do dessa acdo e, por isso,
explicam o éxito ou o fracasso de forma incipiente.

Ja o Nivel IIB representa um pensamento mais elaborado, que vai além da explicagéo,
demonstrando conhecer argumentos teoricos, mas ainda de forma incipiente, para justificar as
ideias e concepgdes apresentadas. Nao conseguem explicar o como e o porqué defendem a ideia
apresentada e ndo conseguem fazer generalizagdes. Este nivel foi denominado “argumentacdo”.

Ao apresentarem argumentagdes sobre suas ideias, demonstrando apropriacdo e,
consequentemente, “interioriza¢do” de concepgdes teodricas para subsidiar e justificar
afirmativas, consideramos que elas alcangaram a reflex@o da agdo, em um nivel mais complexo
que os anteriores e, por isso, o denominamos Nivel IIC — “compreensao”. Esse nivel pressupde
que as professoras conseguem, além de explicar e argumentar, se apoiar, mesmo que de forma
incipiente, em conhecimentos cientificos para justificar e propor estratégias para a resolugdo de
problemas. Porém, ainda ndo conseguem realizar generalizagdes, indo além da situacdo
apresentada, e ndo conseguem relacionar com outras situagdes vivenciadas na atividade
docente, as quais também merecem reflexdes e analises.

Por fim, chamamos o Nivel III de “conceituagdo”, quando as representa¢des das
professoras demonstram tomada de consciéncia em seu nivel mais elevado e mais elaborado, o
qual Piaget define como abstracdo refletida. Conseguem generalizar e construir novos conceitos
sobre as situagdes-problemas, indicando conhecimento tedrico mais aprofundado que no nivel
anterior e, por 1sso, explicam teoricamente a sua pratica. Além disso, fazem comparacdes e
proposigdes para resolucdes de problemas que extrapolam o tema que esta sendo debatido.
Buscam novas maneiras de interpretar e resolver problemas, inclusive fazendo criticas a uma
pratica de reproducdo de um fazer sem reflex@o sobre ela.

Os detalhamentos e explicagdes de cada nivel de tomada de consciéncia encontram-se
também no Apéndice I. Foi com base nesses niveis que identificamos e classificamos os niveis
de tomada de consciéncia encontrados nas narrativas das professoras evidenciadas nas sessoes
de Rodas de Conversa Virtual III, IV e V.

E importante esclarecer que a classificagio dos niveis de tomada de consciéncia foi
realizada considerando a resposta individual, porém, como as reflexdes ocorreram em grupo, a

analise ndo foi feita por sujeito-professora e, sim, sobre os niveis que foram identificados no
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grupo de professoras ¢ como foram se modificando ao longo dos didlogos entre elas e das
intervengdes que foram ocorrendo durante as sessdes de RCV e no percurso de uma sessio de
RCV para as seguintes.

Essa defini¢cdo metodolodgica foi assim delineada porque nosso objetivo ndo foi analisar
o desenvolvimento individual e, sim, como o processo de tomada de consciéncia foi se
configurando diante das oportunidades de dialogar sobre experiéncias, vivenciadas ou ndo, em
situacdes de interagdo com os pares. Nesse caso, as interagdes entre as professoras que
concluiram a Licenciatura em Educagdo Infantil na UFV entre os anos 2015 e 2019, como ja
apresentadas neste capitulo metodologico.

A terceira etapa desse processo foi realizar o tratamento dos dados produzidos em cada

sessdo de RCV.

4.6.2 Dos Niveis de Tomada de Consciéncia ao Tratamento dos Dados Produzidos em

cada Sessiao de RCV

Esta subsecdo se refere a terceira etapa de analise que denominamos tratamento dos
dados constituintes de cada sessdo de RCV. Dessa forma, apds as leituras exploratorias das
transcrigdes das sessdes de RCV-IIIL, IV e V, buscando compreender os significados presentes
nas representacdes evidenciadas nas falas do grupo de professoras e de posse da discriminagéo
dos niveis de tomada de consciéncia, elaboramos um quadro com a seguinte composi¢do

(Quadro 4).

Quadro 4 — Quadro utilizado para realizar o tratamento dos dados produzidos em cada sessdo

de RCV

Intervencio Sistematica — Perguntas e questionamentos feitos pela pesquisadora

Trech | Representacio das Indicador das Nivel de Inferéncia da
0 professoras representacoes tomada de pesquisadora
narradas consciéncia

Fonte: Elaboragdo da autora (2021).

O item “intervencdo sistematica — perguntas e questionamentos feitos pela
pesquisadora” refere-se a todas as perguntas que fizeram parte das intervengdes sistematicas

durante cada sessdo de RCV, respeitando as a¢des descritas nos roteiros (Apéndices F, G ¢ H)
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de planejamento dessas rodas de conversas, no que se refere ao “informar”, “descrever”,
“confrontar” e “reconstruir”.

O item do quadro que denominamos “trecho” refere-se a indicagdo numérica do trecho
que foi retirado das narrativas de cada professora em cada transcrigdo da RCV. Essa numeragéo
fo1 indispensavel para a organizagdo dos quadros que constituiram os dados para a escrita sobre
a analise, os quais estdo presentes nos Capitulos 6 e 7.

A coluna intitulada “representagdes das professoras” apresenta o nome da professora
com a respectiva narrativa gestada a partir das intervencdes sistematicas realizadas.

A coluna que trata sobre os “indicadores das representagdes narradas” apresenta os
conceitos, argumentos e justificativas que foram identificados pela pesquisadora na coluna
sobre “representagdes das professoras”.

O item do quadro denominado ‘“niveis de tomada de consciéncia” refere-se a
identificacdo de qual nivel cada narrativa expressa.

Por fim, a coluna denominada “inferéncias da pesquisadora” refere-se as interpretagdes
e analises iniciais feitas pela pesquisadora, considerando as narrativas das professoras com a
respectiva classificag@o dos niveis de tomada de consciéncia. Representa também a tentativa de
“ler nas entrelinhas”.

Depois de realizado esse tratamento dos dados das sessdes de RCVs-IIL IV e V, foi

possivel partirmos para a quarta etapa de analise dos dados.

4.6.3 Desvendando o Percurso Trilhado pelas Professoras no Processo de Tomada de

Consciéncia sobre a Pratica Docente e a Formacio Inicial

Piaget destaca o papel decisivo da acdo para a tomada de consciéncia. No caso desta
pesquisa, tomamos como agdo as falas das professoras para que pudéssemos interpreta-las em
relagcdo aos niveis de tomada de consciéncia. A tomada de consciéncia se da em fungdo da
abstracdo (empirica e reflexionante), sendo a abstracdo empirica uma conceituagdo descritiva
dos observaveis da agdo, e a abstragdo reflexionante esta na coordenacdo das ac¢des inferenciais
no nivel do conceito.

Piaget (1978a; 1978b) define que o movimento de exteriorizagdo consiste na
necessidade de explicar o fendmeno com exemplos que podem ser comprovados por meio das
experiéncias, € 0 movimento de interiorizagdo revela-se dentro de um quadro lo6gico, em que o
sujeito pode criar teorias e ndo so raciocinar de forma concreta, utilizando a razéo para resolver

situa¢des-problemas. Assim, tanto o movimento de exteriorizacdo quanto o de interiorizagdo
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foram revelados a partir das falas das professoras, apresentadas nesta pesquisa como narrativas.
O uso do verbete “narrativas” para elucidar as falas das professoras foi cunhado a partir da

compreensao de que, segundo Osti, Silveira e Brenelli (2013):

A palavra comeca a funcionar como signo, ou seja, ndo ¢ mais simples parte
do ato, mas sua evocagdo. O esquema verbal vem a destacar-se do esquema
sensOrio motor para adquirir a fun¢fo de representacdo, isto é, de nova
apresentacdo. A narrativa neste momento constitui um intermediario
necessario como meio de evocag@o e de reconstituigdo e que esta ligada a
comunicag¢do ou socializagdo do proprio pensamento. [...] A descrigdo torna-
se assim representacdo atual, duplicando a apresentagdo perceptiva no
presente como também no tocante ao passado (OSTI; SILVEIRA;
BRENELLI, 2013, p. 42).

Considerando que as representacdes das professoras sobre as reflexdes ocorridas nas
RCVs-III, IV e V foram interpretadas a partir das narrativas reveladas, organizamos nesta
quarta etapa de analise dois quadros (Quadro § — Capitulo 6; Quadro 9, Capitulo 7), um para
cada RCV, que apresentam as categorias e subcategorias de analise construidas a partir das
representagdes evidenciadas por essas professoras. Esses quadros contém, na primeira coluna,
as categorias de analise que construimos com base nas narrativas presentes em cada sessdo de
RCV. Na segunda coluna, indicamos as subcategorias construidas a partir de indicadores
identificados em cada categoria de analise. Para ilustrar cada subcategoria, apresentamos na
coluna 3 as intervengdes sistematicas realizadas. Na coluna 4 indicamos, em forma de sistema
de numeragdo, os trechos das representagdes das professoras sobre as reflexdes feitas ao longo
das sessdes de RCV. Por fim, na coluna 5 mostramos os niveis de tomada de consciéncia
identificados, indicando sua recorréncia a partir das narrativas das professoras durante as
sessdes de RCV.

Assim, para melhor visualizagdo e compreensdo das representagdes expressas pelas
narrativas das professoras, os quadros que orientaram a analise foram divididos em cinco
colunas:

e Coluna 1 — “Categorias de analise”.

e Coluna 2 — “Subcategorias”.

e Coluna 3 — “Intervencdes sistematicas”.

e Coluna 4 — Indicagdes dos extratos das “representacdes das professoras” sobre as

questdes debatidas”.

e Coluna 5 — “Niveis de Tomada de Consciéncia” (APENDICE I) que identificamos a

partir do tratamento dos dados das sessdes de RCVs-III, [V e V.
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As categorias de analise e subcategorias foram construidas a partir da identificagdo das
falas das professoras e das intervengdes sistematicas. Tomando como base tedrica a leitura
cuidadosa e aprofundada dessas narrativas a partir dos dialogos apresentados nas sessdes das
RCVs-III e 1V, identificamos trés “categorias de analise”, com as respectivas subcategorias

(Quadro 5).

Quadro 5 — Categorias e subcategorias referentes as sessdes de RCV-III e RCV-IV

Categoria de analise Subcategoria
1. Reflexdes sobre a situagdo- O que pensam sobre a situacdo-problema
roblema Como explicam o porqué aconteceu

2. Reflexdes sobre a praxis docente  [Como justificam/analisam/argumentam teoricamente essa pratica

O que propde para a transformacdo da pratica

3. Reflexdes sobre a formagdo em Contribuicdo da formacdo inicial para a docéncia

relacdo a praxis docente Contribuigdo das sessdes de RCV para reflexdo da praxis

Fonte: Elaboragdo da autora (2021).

Em relacdo a sessdo de RCV-V, concebemos quatro “categorias de analise”:
1- Reflexdes sobre a situacdo-problema (senso comum e teoria X pratica).
2- Reflexdes sobre a praxis docente.

3- Reflexdes sobre a formagao em relagdo a praxis docente.

4- Reflexdes sobre o Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil.

Essas categorias de analise possibilitaram a identificacdo das subcategorias reveladas

no Quadro 6.

Quadro 6— Categorias e subcategorias referentes a sessdo de RCV-V

Categoria de analise Subcategoria
1. Reflexdes sobre a situa¢do- | Senso comum na pratica docente
Relagio teoria/pratica

problema (senso comum e teoria X

pratica)

2. Reflexdes sobre a praxis docente Atividade docente e relagéo teoria/pratica

Professor pesquisador na atividade docente

3. Reflexdes sobre a formagio em | Contribui¢do da formacdo inicial para a docéncia na
relagdo a praxis docente Educacao Infantil

Contribuicdo da sessdo para reflexfo da praxis docente
4. Reflexdes sobre o Curso de | Concepgéo sobre o curso de licenciatura em Educagio
Licenciatura em Educacdo Infantil Infantil

Fonte: Elaboragdo da autora (2021).
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Com base no arcabouco teodrico assumido como fundamento epistemoldgico desta tese, o
percurso trilhado para a analise dos dados nos colocou diante de um labirinto para desvendar o
caminho de saida, por meio das interpretacdes que realizamos sobre o processo de tomada de
consciéncia das professoras sobre a pratica docente e a formacdo inicial. Portanto, toda a
interpretacdo e analise das narrativas evidenciadas pelas professoras ocorreram por meio dos
fundamentos tedricos relativos ao conceito de tomada de consciéncia, fazer e compreender em
didlogo com conceitos fundamentais da teoria da epistemologia genética de Jean Piaget e
investigacdes cientificas que tratam da formagao de professores para a Educagao Infantil, bem
como da relacdo teoria/pratica, enquanto o principio fundamental nos curriculos do curso de
formagao inicial para a Educacéo Infantil.

A busca pelo caminho de saida deste “labirinto” durante o percurso desta investigagdo
deu origem ao Capitulo 6 — “Reflexdes sobre o cotidiano da pratica docente e a tomada de
consciéncia: a voz das professoras sobre seus saberes e fazeres” e ao Capitulo 7 — “A formagao
inicial e constru¢@o do conhecimento da pratica docente: caminhos percorridos no processo de
tomada de consciéncia das professoras licenciadas em Educagdo Infantil na UFV”. Esses
capitulos revelam as interpretagdes que fizemos sobre os dados produzidos pelas professoras
nas sessoes de roda de conversa virtual.

Compreendemos que o caminho trilhado ao longo da interpretacdo desses dados que nos
ajudaram a encontrar a saida deste “labirinto” nos colocou na condi¢ao de reflexao em relagio
a uma transformacdo da formacg@o inicial para a docéncia na Educagdo Infantil a partir das
reflexdes trazidas pelas profissionais que estdo atuando na docéncia com bebés e criancas
pequenas. Inspiradas em Novoa (2022) e demais pesquisadores que investigam sobre a
formagdo inicial docente, inferimos que almejar essa transformacdo da formacgdo inicial
significa nos colocarmos em constante processo de construgao e (re)construcdo dessa formacgao.
Portanto, assim como defendem Noévoa (2022), Diniz-Pereira (2010; 2011) e Gatti (2021; 2010;
2014), entre outros, ndo podemos continuar no erro de dicotomizar a relagdo teoria/pratica
privilegiando uma em detrimento da outra, como ainda acontece em muitos cursos de formagao
inicial de professores em nosso pais.

A partir desta constru¢do metodoldgica, apresentamos a seguir o primeiro capitulo de
analise desta tese, que revelara sobre o produto da pesquisa documental sobre o Curso de
Licenciatura em Educac@o Infantil, por meio de uma apresentacdo dos caminhos percorridos

para a criagdo e consolidag@o do Curso de Licenciatura em Educagéo Infantil na UFV.



CAPITULO 5

CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A CRIACAO E
CONSOLIDAGCAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
EDUCACAO INFANTIL NA UFV

O

No rotetro da vida, sé os companhelros verdadetros sio
capazes oe perseverar.

(Ana Monteiro, nov. 2022)
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5 CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A CRIACAO E CONSOLIDACAO DO CURSO
DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL NA UFV

Edgar Morin diz que quando um sistema é incapaz de tratar dos seus
problemas vitais, degrada-se, desintegra-se, ou entdo é capaz de um gesto de
metamorfose. O mais provavel é a desintegragdo. O improvavel, mas possivel,
¢ a metamorfose. A ideia de metamorfose é mais rica do que a ideia de
revolugdo, pois guarda a sua radicalidade transformadora, mas ligada a
conservagdo (da vida, da heran¢a das culturas). Hoje tudo precisa ser
repensado, recomecado. Ndo temos ainda consciéncia, mas jd existem
comecgos modestos, invisiveis, marginais, dispersos. Ha uma série de
iniciativas locais, no sentido de encontrar novos rumos para a educa¢do e
para as escolas, para a pedagogia. Estas iniciativas ndo se conhecem umas
as outras, mas elas sdo o viveiro do futuro.

(NOVOA, 2017b).

Tomando como referéncia essa citagdo de Novoa (2017b), compreendemos que a
criagdo de um curso especifico para a formagdo do professor da Educacdo Infantil pode ser
considerada uma acdo transformadora na area da Educag¢do em busca de uma iniciativa de
movimentar a sociedade com mais uma oportunidade de formacdo inicial para a
profissionalizagdo de docentes que atuardo com os bebés e as criangas de até¢ 5 anos de idade.
Inspiradas nessa epigrafe, podemos afirmar que o Curso de Licenciatura em Educagio Infantil
da UFV ¢ uma iniciativa com um comec¢o quase “invisivel”, pois ¢ o inico no Brasil que habilita
professores especificamente para a Educacdo Infantil. Entretanto, compreendemos esse curso
como uma “iniciativa local” que pode vir a se tornar visivel e tem como inten¢do unir-se a
outras iniciativas para encontrar “novos rumos para a Educacdo Infantil” neste pais.

Nesse sentido, neste capitulo discutimos sobre a “gestacdo”, o “nascimento” e o
caminho percorrido até esse momento de um curso de formagdo inicial do professor de
Educacdo Infantil, Ginico no pais até esta data, denominado “Licenciatura em Educacao
Infantil”.

Iniciamos este percurso com a Figura 2, que apresenta uma linha do tempo evidenciando
marcos historicos sobre o nascimento, criagdo e caminhos para a consolidagdo da Educagéo

Infantil como campo de estudos do ensino, da pesquisa e da extensdo na UFV.
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Figura 2 — Marcos sobre a criacdo e consolidagdo do Curso de Licenciatura em Educa¢do Infantil da

UFV
CAMINHO PERCORRIDO
Criadas disciplinas na drea de Familiae
Desenvolvimento Humano (FDH) com
especificidade dos estudos da criancade 0 a Inicio do processo de )
6 anos de idade, sendo 2 obrigatérias e 4 criagdo do curso de '”Efe§5° d? 1% turma
optativas. Além dessas haviam as disciplinas Licenciatura em Educacdo de L|ce:nc1atura‘ em
na area de satide e nutrigdo, anatomia Infantil como curso Educ.ac;ao Infa.nt!l por
humana, psicologia que subsidiavam essa independente na UFV. meio do vestibular.
formac&o na drea de FDH.
1977 1978 a 2001 2000 2002 2003 2005
 dtiopgasad ahan Criada a Licenciatura 30/10/2003
pEESEEAROGdE em Educaggo Infantil O CEPE aprova a criagdo
estudo no curso de como uma habilitacso do curso independente
p . UTNERE da Licenciatura em de Licenciatura em
\, Licenciatura em Economia Ecanomia Damistica, Educacdo Infantil na UFV

G Doméstica na UFV. A
Fonte: Elaboragdo da autora (2021).

5.1 GESTACAO E NASCIMENTO DO CURSO

A Educacdo Infantil, como modalidade de ensino, iniciou na UFV em 1977, visando a
formacdo de profissionais para atuarem com bebés e criancas de até 6 anos de idade. Esse
trabalho fo1 iniciado no Departamento de Economia Doméstica (DED), no Curso de Economia
Doméstica, especificamente na area de Familia e Desenvolvimento Humano (FDH). Foram
criadas duas disciplinas relacionadas a familia e ao desenvolvimento da crianca, as quais foram
oferecidas a partir de 1978 para o Curso de Economia Doméstica. A partir desse momento, a
crianga passou a ser objeto de estudo e pesquisa da Economia Doméstica. Nesse periodo, os
estudos e as praticas de ensino das duas disciplinas eram ministrados na Creche SOS?’,
idealizada pela Professora Myriam de Oliveira Fernandes, da area de Familia e
Desenvolvimento Humano do DED. A época, essa instituicdo era o tnico espaco educacional
utilizado para as praticas de ensino e estagios no processo de formacgéo das estudantes do Curso

de Economia Doméstica. Vale ressaltar a existéncia de uma dissertacio de mestrado®’ defendida

2 A Creche, em 1990, passou a ser denominada “Creche Myriam de Oliveira Fernandes” em homenagem
a sua idealizadora, que faleceu em 1989.

3SANTOS, Maria Ligia Rodrigues. Analise de uma experiéncia de 15 anos em atendimento 2
crianca e a familia: Creche Myriam de Oliveira Fernandes. 1995. Dissertacdo (Mestrado em Economia
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por Maria Ligia Rodrigues no Programa de P6s-Graduagdo em Economia Doméstica da UFV
que retrata a histéria da Creche SOS como um espaco de formagdo de professores, como

descreve Maria Ligia:

[...] criada em 1978, junto ao Servigo de Obras Sociais (SOS) e conveniada
com a LBA em 1984, com dupla finalidade de dar atendimento as criangas
pobres, filhas de familias atendidas por esse 6rgdo, que recebiam até um
salario minimo. Além disso, foi implantada para ser utilizada como um local
de treinamento de estudantes do Curso de Economia Doméstica, da
Universidade Federal de Vigosa, cursantes das disciplinas Desenvolvimento
da Crianga e Rela¢des Familiares, visando a formagao de profissionais da area
(SANTOS, 1995, p. 11).

Em 28 de julho de 1979 foi inaugurado o LDH, que atendia criangas de 3 a 6 anos de
idade e suas familias, com o objetivo de oferecer atividades de ensino, pesquisa e extenséo,
promovendo o desenvolvimento e aprendizagem da crianga nos aspectos fisico-motor, social,
cognitivo, afetivo e moral.

O LDH foi criado para atender as necessidades do Curso de Economia Doméstica na
area de Familia e Desenvolvimento Humano, em que as praticas de ensino das disciplinas da
area eram ministradas. Essas disciplinas eram oferecidas para as estudantes do Curso de
Economia Doméstica que se interessavam aprofundar estudos na area de desenvolvimento da
crianga.

As estudantes, durante as aulas praticas, atuavam como professoras de criangas,
observando o cotidiano delas na institui¢do, planejando atividades, desenvolvendo atividades
com as criangas, planejando e produzindo materiais ludicos como brinquedos e historias infantis
que seriam utilizadas pelas criangas, pelas estudantes e também pelas professoras delas. Entre
as atividades, as alunas do Curso de Economia Doméstica realizavam agdes visando ao cuidado
e educacdo das criangas, em busca da integra¢do com a familia. Além disso, outras acdes em
relacdo a alimentagdo, a satde, a higiene, ao vestuario e a organizagdo e planejamento dos
espagos da escola, desde a sala-ambiente e a 4rea externa até os espacos da cozinha, da
lavanderia e dos setores administrativos, faziam parte do processo formativo dessas estudantes.
Tais intervengdes eram possiveis em razdo da formacdo generalista do profissional de
Economia Doméstica que integrava as areas de “Economia Familiar”, “Habitagao”, “Vestuario

e Téxteis”, “Alimentagdo” ¢ “Familia e Desenvolvimento Humano”.

Doméstica) — Universidade Federal de Vigosa, Vigosa, MG, 1995. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/10Te2v_FJGMEPthSpBe9YavASUBMQGouG/view.
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Competia ao Bacharel em Economia Doméstica desempenhar as atividades
profissionais previstas na Lei n° 7.387, de 20/10/85, regulamentada pelo Decreto n® 92.524, de
07/04/86, desenvolvendo agdes educativas, programas, projetos, planos e pesquisas
concernentes a educacdo e orientacdo do consumidor e ao atendimento das necessidades basicas
das familias, comunidades, grupos sociais inseridos em instituicdes publicas, privadas e
organiza¢des ndo governamentais, bem como prestar assessoria e consultoria e desenvolver
programas de administracdo e treinamento para servigos nos setores de hotelaria, de institui¢des
de Educacdo Infantil, de servigos de alimentacdo, de servigos de comércio, de industrias, de
producdo, de higienizacdo e conservagdo do vestuario, entre outros (BRASIL, 1985; 1986).

Em 1988 foi inaugurada a Creche UFV, tendo como objetivo atender as necessidades
das maes trabalhadoras da UFV que tinham bebés e criancas de até 3 anos de idade. Em 1993,
o atendimento foi ampliado para criancas de até 5 anos e 11 meses de vida, em regime de
atendimento parcial. Ocupando uma area de 1.183 m?, a creche atendia criangas em horario
integral. Entretanto, somente em 1999 a Creche UFV se constituiu enquanto um espago de
formacdo de profissionais para a Educagio Infantil, sendo transformada em LDI3!.

Por se tratar de uma unidade que passaria a ser um espago de produg@o de conhecimento
para o ensino, a pesquisa ¢ a extensdo, a UFV, por meio de uma Portaria do reitor a época,
transferiu a responsabilidade dessa prestagc@o de servicos para o DED, sob a gestdo da area de
Familia e Desenvolvimento Humano e, posteriormente, do Curso de Licenciatura em Educacdo

Infantil’?

. Tal agdo da Administracdo Superior da UFV se deu em razdo da responsabilidade
historica que as docentes ¢ TNS da area de Familia e Desenvolvimento Humano do DED
vinham assumindo pela Administra¢do e Coordenacéo Pedagogica da Creche UFV desde a sua
implantacg@o.

Ressaltamos que a extingdo da Creche UFV e a sua transformagdo em Laboratorio de

Desenvolvimento Infantil teve como principio fundamental atender as atividades de formagao

3'Em abril de 1999, a Administragdo Superior implementou nova proposta para que a UFV continuasse
a prestar esse servigo a comunidade, objetivando néo sé oferecer espago de atendimento a crianga, mas
também um espago de formacdo profissional, bem como um espago de producdo e socializa¢do de
conhecimentos. Assim, a Creche UFV foi extinta, criando-se o LDI com o objetivo precipuo de ser um
espago de formagéo profissional, produgéo e socializagdo de conhecimentos (NEVES, 2004; NEVES et
al., 2020).

32Esse processo foi oficializado com a publicagdo em Minuta de Portaria em margo de 1999, assinada
pelo reitor da época. O LDI tinha por objetivo desenvolver praticas de cuidados e educac@o de bebés e
criangas de 3 meses a 5 anos e 11 meses de idade, promovendo o desenvolvimento integral da crianca
nessa faixa etaria, nos aspectos fisico-motor, social, afetivo, cognitivo e moral, proporcionando-lhes um
ambiente adequado as suas necessidades e aos seus interesses, em complementacdo a acdo da familia e
da comunidade (NEVES, 2004).
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de professoras e professores para atuarem na Educagdo Infantil, por meio das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. Essa iniciativa fortaleceu ainda mais a proposi¢@o que tomou corpo
em 1999, pelo DED, que foi trilhar caminhos para criar a “Licenciatura Plena em Educagao
Infantil” como uma modalidade da Licenciatura em Economia Doméstica e, na sequéncia, criar
um curso independente e autonomo que habilitasse professoras e professores para atuarem
especificamente com criangas de 0 a 5 anos a época e, depois, de 0 a 6 anos de idade.

Para melhor visualizacdo do todo no que se refere aos caminhos trilhados na UFV para
a criagdo do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil, na Figura 3 ¢ apresentado um
esquema que ilustra, por meio de uma linha do tempo, os processos que tramitaram na
Universidade que tratavam dessa proposta de criacdo do curso. Na sequéncia do texto,
apresentamos os detalhamentos desses processos até culminar na aprovagdo do curso pelo

Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE/UFV) 3,

Figura 3 — Documentos identificados que tratam do processo de criagdo do Curso de

Licenciatura em Educacdo Infantil

Documentos Legais - Processo de Criagao do Curso/UFV

Processo

010672/99:
Proposta Pedagogica
e Estrutura
Curricular do Curso
de Economia

Doméstica
18/11/1999
16/11/1999
Processo
010493/99:
Proposta de criacdo
da habilitacdo: Curricular - Economia

Licenciatura plena
em Educacgao
Infantil

Fonte: Elaboragao da autora (2021).

30/08/2000

007459/2000:
Reformulagao

Processo
011474/2002;
Licenciatura Plena
em Educagao
Infantil d

14/11/2002

07/04/2003

Processo
002826/2003:
Licenciatura Plena
em Educacao
Infantil

3CEPE — Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo: “é o drgdo superior de coordenagio € supervisao
das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, com fun¢des normativas, consultivas e deliberativas, no
plano didatico-cientifico”. Entre suas atribuicdes descritas no artigo 5° da Resolugdo n°
1/2000/CEPE/UFV, destaco o item “VI — Aprovar a cria¢do ou extingdo de cursos” (CEPE/UFV, 2000,

p. 1-2).
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Em 1999, o Colegiado do DED instituiu uma Comissio®* para elaborar a proposta de
criagdo da habilitagdo “Licenciatura Plena em Educagdo Infantil” do curso de graduacdo em
Economia Doméstica. Tal proposta, aprovada por esse Colegiado, foi encaminhada, por meio
do Processo n° 010493/99, ao diretor do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCH)
para as devidas providéncias. Concomitante a esse Processo, tramitou o Processo n® 010672/99,
que propunha a modificagdo da matriz curricular do curso de graduagdo em Economia
Doméstica, em razdo da criacdo da nova habilitagdo — Licenciatura Plena em Educacéo Infantil.

A proposta foi aprovada, por unanimidade, na Camara de Ensino do CCH em
29/11/1999 e encaminhada ao pro-reitor de Ensino em 13/12/1999, para as devidas
providéncias. Apos a tramitagdo de ambos os Processos nos orgdos competentes da UFV, no
ano 2000 o Curso de Economia Doméstica extinguiu a habilitagdo “Licenciatura em Economia
Doméstica” e criou a habilitacdo “Licenciatura Plena em Educagdo Infantil”. Dessa forma,
passaram a existir duas matrizes curriculares do Curso de Economia Doméstica: uma de
Economia Doméstica — Bacharelado; e outra de Economia Doméstica — Licenciatura.

A matriz curricular da licenciatura tinha como proposito habilitar e qualificar o
profissional para exercer a atividade de professora da Educacdo Infantil. No Catalogo de

Graduag@o dessa licenciatura constava a seguinte informagao:

O estudante que ingressar no curso de Economia Domeéstica devera no terceiro
periodo, optar por uma das suas habilita¢cdes (Bacharel, Licenciatura Plena em
Educacdo Infantil), podendo também graduar-se em ambas, desde que todas
as exigéncias sejam cumpridas (UFV, 2002, p. 218).

E importante ressaltar que nessa época os instrumentos legais nacionais que
normatizavam sobre o profissional para atuar na docéncia da Educagéo Infantil eram:

e A LDB/96, por meio do seu artigo 62, versava o seguinte:

Artigo 62 da LDB/96: “A formacio de docentes para atuarem na educacio
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena (grifo meu), em universidades ¢ institutos superiores de educacio,
admitida, como formag@o minima para o exercicio do magistério na educagéo
infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal (BRASIL, 1996, p. 20).

e E a primeira versdo publicada da Resolugdo/CEB N° 1, de 7 de abril de 1999, artigo
3°, item VI, das DCNEI/1999:

34Constituida pelos seguintes membros: Profa. Maria Ligia Rodrigues Santos (Presidente), Profa. Angela
Maria Soares Ferreira, Profa. Elza Maria Vidigal Guimarées e Profa. Maria José de Oliveira.
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As Propostas Pedagogicas das Institui¢des de Educacdo Infantil devem ser
criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por educadores, com, pelo
menos, o diploma de Curso de Formagéo de Professores (grifo meu), mesmo
que da equipe de Profissionais participem outros das areas de Ciéncias
Humanas, Sociais e Exatas, assim como familiares das criangas. Da dire¢do
das institui¢des de Educag@o Infantil deve participar, necessariamente, um

educador com, no minimo, o Curso de Formacdo de Professores (BRASIL,
1999, p. 2).

E possivel perceber que até esse momento ndo havia impedimento legal em nivel
nacional para a criacdo do Curso de Licenciatura Plena em Educagdo Infantil como uma
habilitacdo do Curso de Economia Doméstica.

Um primeiro desafio a ser enfrentado pelo DED e pelo grupo de docentes da area de
Familia e Desenvolvimento Humano foi a descoberta de que as estudantes que se graduaram
em Economia Doméstica com habilitacdo em “Licenciatura Plena em Educag¢ao Infantil” nao
foram diplomadas como Licenciadas em Educag@o Infantil e, sim, como Licenciadas em
Economia Doméstica. Com esse titulo, todas as estudantes que se licenciaram nesse periodo
tinham o conhecimento tedrico e pratico para atuar na docéncia da Educacdo Infantil, mas néo
teriam a autorizagdo legal para exercer a profissdo, uma vez que a legislagdo vigente ndo
contemplava a “Licenciatura em Economia Doméstica” como uma formagao apta a docéncia
na Educacéo Infantil.

Paralelamente, um novo marco legal nacional leva & equipe de docentes da Area de
Familia e Desenvolvimento Humano do DED a enfrentar nova situagdo-problema diante do
Curso de Licenciatura recém-criado na UFV. Em 2002, o Conselho Nacional de Educagio
aprovou a Resolugao CNE/CP n° 1/2002, “que Instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagdo plena”; e a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que “Instituiu a duracdo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formagao de professores da Educacdo
Basica em nivel superior”. Dois artigos dessa Resolugdo, em especial o primeiro e o sétimo,
foram primordiais para que as docentes do DED e a UFV comegassem a trilhar novos caminhos
no ambito da formagdo de professores para atuarem na Educagdo Infantil. Segundo esses

artigos:

Art. 1°— As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagio
plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades da educacéo basica (BRASIL, 2002, p. 1).
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Art. 7° — A organizagdo institucional da formagdo dos professores, a servico
do desenvolvimento de competéncias, levara em conta que: [ — a formagéo
devera ser realizada em processo autonomo, em curso de licenciatura plena,
numa estrutura com identidade propria (BRASIL, 2002, p. 4).

Com base nessas Resolu¢des do CNE/CP, as docentes do Departamento de Economia
Doméstica identificaram a necessidade de iniciar novo movimento no ambito do DED e da
UFV com o objetivo de regularizar a habilitagdo — “Licenciatura Plena e Educacdo Infantil” na
Economia Doméstica, criando um curso independente, denominado Licenciatura em Educagdo
Infantil, para atender a essa nova regulacdo. Na ocasido, foi unanime a decisdo de criar um
curso autonomo com a identidade propria, assim como dispde a Resolugdo CNE/CP n° 02/2002.

Na sequéncia, a decisdo do Colegiado do DED foi encaminhada aos 6rgéos competentes
da UFV. A época, o pro-reitor de Ensino solicitou a abertura de novo Processo para a Criagdo
do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil (Processo n® 011474/2002/PRE), com o
envolvimento de docentes vinculados a outros departamentos da Universidade, objetivando
constituir uma comissio interdisciplinar que trataria da proposta de criagio desse curso’’.
Fizeram parte dessa comissdo interdisciplinar’®, nomeada pelo Ato n° 0049/2002/PRE?’ ¢
presidida pela diretora do CCH?® a época, trés membros representantes do Curso de Economia
Doméstica da UFV, trés representantes do Curso de Pedagogia e um representante do Curso de
Educacao Fisica. O objetivo da comissdo interdisciplinar era elaborar proposta de criagdo do
Curso de Licenciatura em Educacio Infantil na UFV (PRO-REITORIA DE ENSINO, 2003).

A referida comissdo iniciou os trabalhos utilizando o documento encaminhado por
professoras da Area de Familia e Desenvolvimento Humano do DED que versava sobre a
Proposta Pedagégica — Curso de Licenciatura Plena em Educacgéo Infantil. Em 28/02/2003,
a presidente dessa comissdo — Diretora do CCH — devolveu o referido processo para o pro-reitor
de Ensino informando que a comissdo se reuniu, mas acreditava ndo ter atingido “os resultados
desejados neste forum”. Dizia ainda que estava encaminhando anexa ao Processo uma relagao

de “disciplinas apresentada pelos professores do Departamento de Educagdo em uma das

35Vale ressaltar que uma vez que, em 04/11/2002, foi realizada uma reunifio na Reitoria da UFV com a
chefe do DED e as professoras da Area de Familia e Desenvolvimento Humano do DED, em que foi
apresentada a proposta para a criagdo de um curso especifico de Licenciatura em Educagio Infantil,
independente e auténomo.

3%Membros da Comissdo: Profa. Rosa Maria de O. Fontes — Diretora do CCH; Profa. Maria de Lourdes
M. Barreto — DED; Profa. Maria Ligia R. Santos — DED; Profa. Maria José de O. Fontes — DED; Prof.
Milton Ramon P. de Oliveira — DPE; Profa. Esther G. Silva — DPE; Profa. Maria do Carmo C. Teixeira
— DPE; e Profa. Emmi Myotin — Dep. de Educagio Fisica (EFT). Objetivo: elaborar uma proposta de
criacdo do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil na UFV.

37PRE — Pré-Reitoria de Ensino.

3CCH — Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes.



129

reunides”. Finalizou a correspondéncia dizendo: “esperamos, sinceramente, que na instancia da
Pro-Reitoria de Ensino essa proposta de Licenciatura em Educagéo Infantil seja adequadamente
implementada, conforme desejo de todos nos” (PRO-REITORIA DE ENSINO, 2003, fl. 76).

Em margo de 2003, a chefe do DED encaminhou a diretora do CCH oficio®” (fl. 82 do
Processo n® 002826/03) solicitando que os documentos sobre a criagdo do Curso de Licenciatura
em Educacédo Infantil proposta pela comissao constituida por meio dos Atos n® 035/DED/2001
e 030/DED/2002%° e instituida no DED fossem apensados ao Processo n° 11474/02 e
encaminhados ao assessor da PRE para anélise (PRO-REITORIA DE ENSINO, 2003).

Ainda em marco de 2003, a chefe do DED nomeou outra comissao, designada pelo Ato
n°® 003/03/DED*!, para “Anélise da Proposta Pedagogica do Curso de Licenciatura Plena em
Educacdo Infantil”, anexado ao Processo n° 11474/2002. Ao finalizar os trabalhos, essa
comissao apresenta a “Proposta Pedagdgica de transformagao da Habilitagao Licenciatura Plena
em Educacdo Infantil do Curso de Economia Doméstica em um curso independente,
denominado Educacéo Infantil — Licenciatura”.

A partir dessa solicitacdo, o pro-reitor de Ensino organizou toda a documentacio ¢ a
anexou ao referido Processo, que foi enviado ao assessor da Pré-Reitoria de Ensino** com a
seguinte solicitacdo: “analisar o que consta no presente Processo e emitir parecer para avaliacao
da COPEG™ e posterior encaminhamento ao CEPE” (UFV, 2003, fl. 104).

Essa assessoria, na pessoa do Prof. Jodo Carlos Pereira da Silva, elaborou um relato
minucioso* sobre o Processo em analise. Entre os fatos relatados, constantes as fls. 106 ¢ 107

do Processo n® 02826/03, destacamos:

¥Neste oficio consta a informagdo de que em outubro de 2002 o Colegiado do DED “aprovou a
transformac@o da habilita¢do Licenciatura Plena em Educag¢@o Infantil do curso de Economia Doméstica
em um curso independente denominado Educag@o Infantil — Licenciatura” (UFV, 2003, fl. 82).

¥ Comissdo constituida pelos seguintes membros: Profa. Angela Maria S. Ferreira/DED, Profa. Maria
de Lourdes M. Barreto/DED, Profa. Maria Ligia R. Santos/DED, Profa. Claudia Soares Monteiro/DED
e Profa. Luciane Isabel R. Martins/DED. Objetivo: Analisar e Avaliar o Curriculo da Licenciatura Plena
em Educac@o Infantil do Curso de Economia Doméstica.

“'Membros da Comissdo: Profa. Maria de Lourdes M. Barreto/DED, Profa. Maria José de O.
Fontes/DED e Profa. Maria Ligia R. Santos/DED. Assessoria Técnica: Prof. Jodo Carlos Pereira da
Silva/PRE e Profa. Angela Maria S. Ferreira/DED.

#Prof. Jodo Carlos Pereira da Silva/PRE.

BCOPEG — Comissio Permanente do Ensino de Graduagio.

#Para subsidiar o parecer sobre o Processo de criagdo do Curso de Licenciatura em Educagio Infantil,
o referido assessor iniciou o relato buscando dados de novembro de 1999, quando a Licenciatura Plena
em Educac@o Infantil foi criada como uma habilitacdo do Curso de Economia Doméstica. Dando
prosseguimento aos fatos relatados, fez referéncia a novembro de 2002, quando o pro-reitor de Ensino
editou o Ato n° 49/2002, nomeando uma comisséo interdisciplinar designada para analisar a proposta
do curso independente e autonomo de Licenciatura em Educagio Infantil. Relembrou que em fevereiro
de 2003 a diretora do CCH deu por encerrada as atividades da comisséo instituida pelo Ato n® 49/2002
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[...] Seria recomendavel o aperfeigoamento da proposta pedagogica
atualmente praticada, incluindo a criag@o de um curso com identidade propria,
portanto, desvinculado do curso de Economia Doméstica, para assim,
procedendo, intensificar as gestdes junto ao MEC, para fins de indicagdo de
uma Comissao para avaliagéo e reconhecimento do Curso, com possibilidades
de regularizar a situac@o de alguns egressos, dependendo do entendimento da
Comisséo externa (UFV, 2003, fl. 106).

[...] Especificamente no caso da Educacdo Infantil que tem despertado
interesse tanto do Departamento de Economia Doméstica como Departamento
de Educagdo a construcdo de uma proposta cooperativa, onde o “educar e
cuidar” sejam, de fato, os alicerces da proposta pedagdgica, poderia resultar
em um curso diferenciado em termos de capacitagdo de seus egressos. Para
tanto seria recomendavel a indica¢do de uma comissdo para compatibilizar
encargos académicos advindos da criagdo dessas licenciaturas (UFV, 2003,
fls. 106 - 107).

Fica evidenciada neste relato a seguinte indicacdo: possibilidade de criagdo de um Curso
de Licenciatura em Educagdo Infantil e outro de Licenciatura em Séries Iniciais do Ensino
Fundamental.

Em decorréncia desse parecer, em maio de 2003, por meio do Ato n° 018/2003/PRE, o
pro-reitor de Ensino nomeou outra comissao*’, com o objetivo de, no prazo de 30 dias, “analisar
as propostas pedagogicas dos cursos de Economia Doméstica e de Pedagogia, visando a
transformacdo das atuais habilitacdes, ‘Educacdo Infantil’ e ‘Séries Iniciais do Ensino
Fundamental’, em cursos independentes” (UFV, 2003, fl. 108).

Em junho de 2003, essa comissdo apresentou analise e parecer sobre o Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil, indicando também a inclusdo de duas disciplinas na matriz
curricular proposta e a alteracdo da carga horaria de estagio para atender a legislagdo da época.
Recomendou abrir 20 vagas para o vestibular*® de 2004.

Com relacdo a criacdo da Licenciatura em Séries Iniciais do Ensino Fundamental, a
comissdo indicou que seria recomendavel “aguardar a evolugdo da discussdo sobre o assunto,
que esta ocorrendo no Departamento de Educagdo e na Comiss@o Coordenadora do Curso de

2947

Pedagogia™’ (UFV, 2003, fl. 109). Os membros dessa comissdo colocaram anexa ao Parecer

e evidenciou que, em margo de 2002, a chefia do DED encaminhou a Camara de Ensino do CCH nova
reformulag@o da proposta para o Curso de Educac¢éo Infantil — Licenciatura.

$Comissio constituida pelos seguintes membros: Prof. Jodo Carlos Pereira da Silva (assessor da PRE),
Prof. Vicente de Paula Lelis (pro-reitor de Ensino), Prof. Paulo Shikazu Toma (DCO), Profa. Angela
Maria Soares Ferreira (DED) e Profa. Rosa Cristina Porcaro (DPE).

*Nesta época, em 2004, o processo seletivo para ingresso na Universidade Federal de Vigosa era feito
por meio de vestibular.

#'Ver no Anexo A o documento na integra.
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da matriz curricular uma nova matriz curricular que estavam sugerindo para o Curso de
Educagao Infantil — Licenciatura.

Em 24 de junho de 2003, o relatério dessa comissao foi enviado pelo pro-reitor de
Ensino a diretora do CCH para que o processo fosse submetido a Camara de Ensino do CCH
para apreciacdo e deliberagao (UFV, 2003).

E importante ressaltar que, findado o Processo de criagdo deste curso nos Colegiados
Superiores da UFV, em julho de 2003, o Colegiado do Departamento de Educa¢do (DPE)
decidiu “enviar a proposta pedagdgica de Educacdo Infantil aos representantes de areas*® do
Curso de Pedagogia, para discussdo e adequagé@o do contetido, bem como o impacto relativo ao
aumento da carga horaria e a contratagdo de professores. O Colegiado deste Departamento
definiu que no dia 18/08/2003 as respectivas areas deveriam apresentar seus pareceres no
Colegiado do DPE para as devidas apreciagdes” (UFV, 2003, fl. 120). Essa a¢do do DPE* foi
enviada, via oficio, pelo chefe desse Departamento a diretora do CCH em 7 de julho de 2003.
Porém, nesta data, o Processo de criacdo do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil ja
havia sido encaminhado a Camara de Ensino do CCH para apreciagao.

Em 15 de outubro de 2003, uma nova comissdo, instituida pelo Ato n°
002/2003/CEPE*’, encaminhou ao reitor da época parecer detalhado e analitico que integrava
deliberagdes constantes nos Processos n® 010493/99, 007459/99, 010672/99, 011474/02 e
002826/03, que tratavam do “tema Educacdo Infantil”. Entre os fatos relatados pela comissao,

destacamos o item 1.8:

Ao avaliar a proposta referida no item anterior, a COPEG recomendou o seu
encaminhamento ao CCH para consulta aos Departamentos de Economia
Doméstica e de Educagfo, visando a avaliagdo do impacto em termos de
demanda de disciplinas (fls. 116 e 117). Nao obtendo resposta até 03/09/2003,
a PRE solicitou a Diretoria do CCH o retorno do processo 002826/03, sendo
prontamente atendida (fl. 118). No processo consta a manifestacdo apenas do
Departamento de Economia Doméstica (fl. 119). Em 05/09/2003 o conjunto
de processo em questdo foi encaminhado a presidéncia do CEPE, conforme fl.
57 do processo 007459/00, sendo a presente comissdo instituida por decisdo
do CEPE, em 11/09/2003, fls. 58 e 59 (UFV, 2003, fl. 122).

A vpartir dos fatos relatados, esta comissdo apresentou suas ‘“‘conclusdes e

recomendagdes”. Das conclusdes, destacamos o item 2.2:

0 Curso de Pedagogia da UFV ¢ organizado internamente em 4reas de conhecimento.

0 DPE — Departamento de Educagdo é organizado internamente por areas de conhecimento.
'Membros da comissdo: Prof. Ismael Eleotério Pires, Profa. Rosa Maria de Oliveira Fontes, Prof. Mauro
Aparecido Martinez e Prof. Marco Aurélio Pedrom e Silva.
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Diante da legislagdo vigente, esta comissdo € de parecer contrario a aprovagio
da educacdo infantil como habilitacio na licenciatura em Economia
Doméstica, acompanhando a recomendag@o da comissdo instituida pelo Ato
n°® 018/2003/PRE, de 09/05/2003, por sugestdo da COPEG, de que a UFV
ofereca o curso de Educagio Infantil, conforme fls. 108 ¢ 109 do processo
002826/03 (UFV, 2003, fl. 123).

Ainda nesse documento, a comissdo decidiu ouvir as coordenadoras de curso da

Economia Doméstica®! e da Pedagogia?, concluindo que:

Ha possibilidades de oferecimento da Educagdo Infantil como um curso
regular na UFV, com diploma especifico na area. Neste caso, a licenciatura
em Economia Doméstica e a habilitagdo em Educa¢do infantil no curso de
Pedagogia néo se justificariam (UFV, 2003, fl. 123).

Apos todas as analises, esta comissdo recomendou o seguinte:

Que o CEPE institua uma comissdo para elaboragdo de uma proposta de
projeto pedagogico para o curso de Educagdo Infantil, tendo como ponto de
partida a grade constante as fls. 110 a 115 do processo 002826/2003; A
proposta seja submetida aos Departamentos majoritariamente envolvidos, isto
¢, de Economia Doméstica e de Educag@o, para sugestdes e aperfeicoamentos;
A comissdo especial a ser instituida pelo CEPE faga a compatibilizagdo das
sugestdes e encaminhe a proposta para apreciagdo da Camara de Ensino do
CCH e posteriormente no Conselho Técnico de Graduagao; [...]. Se aprovada
a proposta de oferecimento do curso de Educagéo Infantil pela UFV, seu inicio
se dé a partir de 2005 (UFV, 2003, fls. 123 ¢ 124).

Em 30/10/2003, o CEPE, em sua 394* reunido, com base no relatéorio da comissdo
instituida pelo Ato n° 002/2003/CEPE, de 11/09/2003, aprovou, como consta no item 3 da Ata
n°® 394 desse Conselho na citada reunido, a “criagdo da Licenciatura em Educa¢ao Infantil para
inicio em 2005”. Além de outras defini¢des constantes nessa Ata, ressaltamos a aprovagao de
uma nova comissao>>, constituida por representantes da PRE, do CCH, do DED e do DPE, para
elaborar a proposta pedagogica do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil, em que o
presidente da comissdo®* ficou incumbido de apresentar a referida proposta pedagogica na

Camara de Ensino e no Conselho Técnico de Graduacdo (CTG) para analise e aprovagéo,

conforme Anexo B (UFV, 2003, fl. 125).

3! Professora Angela Maria Soares Ferreira.

32 Professora Marilene de Melo Vieira.

>3*Membros da comissdo: Prof. Jodo Carlos Pereira da Silva, Profa. Rosa Maria de Oliveira Fontes, Prof.
Vicente de Paula Lelis, Profa. Simone Caldas Tavares Mafra/DED e Prof. Demostenes Anténio
Rust/DPE.

34Prof. Jodo Carlos Pereira da Silva.



133

Depois de concluido todo esse percurso, o Curso de Educacdo Infantil — Licenciatura
teve inicio na UFV em 2005, a partir da autorizagdo do CEPE/UFV, conforme consta na Ata

n° 394, de 30/10/2003.

5.2 0 CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL EM SEUS PRIMEIROS
ANOS - PRIMEIROS PASSOS

O curso, no ato de sua criacdo, ofereceu 20 vagas na modalidade integral, com tempo
padrdo de formagdo de quatro anos. A forma de ingresso da primeira turma, em 2005, foi por
meio do vestibular realizado no ano 2004. Além dos 20 ingressantes, o curso recebeu mais 15
estudantes como portadoras do diploma de Economia Doméstica — Licenciatura Plena em
Educagdo Infantil®. Essas profissionais retornaram a Universidade para fazer
complementagdes de disciplinas e de carga horaria para obterem o titulo de Licenciadas em
Educagédo Infantil, conforme recomendado na Ata n° 394 do CEPE, de 30/10/2003 (Anexo C).

Em 2005, a primeira turma a obter o titulo de Licenciada em Educagdo Infantil foi
constituida de sete discentes. Em 2006 colaram grau cinco discentes e em 2007, dois.
Ressaltamos que em 2008 colaram grau as discentes do Curso de Licenciatura em Educagdo
Infantil que ingressaram por meio do primeiro vestibular do curso, em 2005(UFV, 2019).

O segundo grande desafio para iniciarmos o processo de consolidagdo do curso enquanto
um curso independente e com identidade propria ocorreu em 2006, quando a UFV recebeu a
Comissdo de Avaliagdo e Reconhecimento de Curso do MEC. Apds a visita de avaliagdo, o
reconhecimento pelo MEC se deu por meio da Portaria n® 882/2006, de 10/04/2006, publicado
no Diario Oficial da Unido (DOU), Secdo 1, n°® 70, terga-feira, 11 de abril de 2006 (Anexo D).

Ressalto que até esse momento os documentos legais que regulavam sobre a formagao
de professores para a Educagdo Basica eram os ja citados no item 1.1.1 deste capitulo.
Entretanto, em 15 de maio de 2006, logo apo6s publicada a Portaria de reconhecimento deste

Curso (10/04/2006), foi publicada a nova regulamentac@o dos cursos de Pedagogia do pais, por

meio da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, que regulamentou as Diretrizes Curriculares para o

330 inicio datado para 2005 foi pelo fato de ter ocorrido o primeiro vestibular para esse curso em 2004,
e a primeira turma ingressante por meio do vestibular comegou a graduagdo no ano 2005. Entretanto,
foi planejado pela UFV um periodo de transi¢do em que as alunas matriculadas em Economia Doméstica
— Bacharelado, Economia Doméstica — Licenciatura e as turmas que ja haviam sido diplomadas
pudessem ingressar na Licenciatura em Educag@o Infantil (como curso independente) imediatamente
apos a sua aprovacdo pelo CEPE/UFV.

®Esta licenciatura foi extinta como consta na Ata 394, de 30/10/2003 do CEPE (Anexo C).
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Curso de Pedagogia. Um fato importante observado ¢ que essa Resolugdo ndo revogou as
Resolugdes CNE/CP 1 e 2/2002.

Mesmo assim, ao longo dos anos, de 2005 a 2013, muitos conflitos e questionamentos
aconteceram por parte de alguns docentes da UFV que duvidavam da legalidade do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil. Muitos desses conflitos e questionamentos direcionados as
estudantes®’ do curso vinham de profissionais que compunham colegiados de departamentos e
outros, de profissionais da UFV e estudantes de outros cursos da Universidade. Muitas foram
as reclamacdes das estudantes de Educacdo Infantil nessa época, pois passavam por esses
constrangimentos nas salas de aula de disciplinas ministradas por docentes de outros cursos, em
atividades do Centro Académico da Educacdo Infantil, em didlogos com profissionais das
institui¢cdes de Educacdo Infantil do municipio de Vigosa, entre outros.

Em contrapartida, concomitante a essa situagdo desafiadora, a UFV passou a solicitar a
expansdo de vagas para o Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil. Isso demonstrava
grandes possibilidades de fortalecimento desse curso. Em atendimento as solicitagcdes dos
orgaos competentes da UFV, a partir de 2006 foram destinadas 40 vagas para a Licenciatura
em Educacdo Infantil, com ingressos anuais. Nessa época, a admiss@o do estudante, conforme
prevista no Regime Didatico, passou a ser por meio das seguintes modalidades: Sistema de
Selecdo Unificada (SISU/MEC), Vagas Ociosas, Reativagdo de Matricula, Programa de
Estudantes — Convénio de Graduagido (PEC-G); e por outras modalidades de processos seletivos
previamente aprovados pelos Colegiados Superiores da UFV. Ressaltamos que todos os
estudantes da UFV tém acesso ao “Catalogo de Graduagao da UFV”, em que constam o Regime
Didatico, a Matriz Curricular de todos os cursos, o Ementario das disciplinas de todos os cursos,
entre outras informagdes, bem como o PPC>® da Licenciatura em Educacio Infantil e de todos
os Cursos de Graduagdo da UFV (UFV, 2019).

Mesmo assim, os questionamentos sobre a legalidade do Curso de Educacdo Infantil
permaneciam. Diante desses fatos, objetivando sanar esse problema que ja vinha ocorrendo
desde 2005, o pro-reitor de Ensino da época e os membros da Comissdo Coordenadora do Curso
de Licenciatura em Educacao Infantil elaboraram um documento de consulta e o encaminharam
ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com o objetivo de obter um parecer sobre a
legalidade e legitimidade da existéncia de um Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil

independente, uma vez que a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que dispunha

STUtilizamos o termo “as estudantes” porque, a época, o curso so tinha mulheres como alunas.
S8PPC — Projeto pedagdgico de curso.
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sobre as Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia, incluia a Educago Infantil como
parte da formacao do pedagogo.

Podemos considerar esse fato como o terceiro grande desafio no processo de
consolidagdo do Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil. Foram dias e meses de muita
apreensdo por parte da equipe de docentes deste curso e das estudantes e egressas desse curso.
Precisavamos de uma analise e parecer do MEC sobre essa legalidade de existéncia do curso
para vivenciarmos uma nova etapa e continuarmos a trilhar o caminho desejado ou o caminho
que fosse necessario ser trilhado a partir do Parecer que seria encaminhado pelo MEC.

A data de 6 de maio de 2013 foi um marco extremamente relevante para a historia do
curso. Recebemos o Parecer sobre a consulta feita ao MEC, por meio do Oficio n°
168/SE/CNE/MEC, assinado pelo Membro da Comissdo de Formacdo de Professores, Sr.
Francisco Aparecido Corddo, contendo seis itens discricionarios (Anexo E). Desses,

destacamos o item 6:

Compreendemos, portanto, que ndo ha uma obrigatoriedade em transformar o
curso de Educacgao Infantil em curso de Pedagogia, mas, sim, uma orientacdo
em ajustar a formacdo do professor a um leque maior de possibilidades de
atuagdo.

Ap6s receber o Parecer do MEC, o pro-reitor de Ensino convocou os membros da
Comissao Coordenadora do Curso de Educagdo Infantil e do Curso de Pedagogia para uma
reunido, em que divulgou o Parecer recebido e solicitou que a partir daquele Parecer as duas
Comissdes Coordenadoras divulgassem aos seus pares e as estudantes e egressas o seu
contetdo. Além disso, solicitou que a partir daquele momento esses questionamentos e dividas
fossem cessados e ambos os cursos buscassem um trabalho coletivo e em parceria.

Acreditamos que esse documento tenha sido um marco importante para as estudantes,
para as egressas e para a equipe docente do Curso de Educagdo Infantil, uma vez que foi
reafirmada a legalidade de sua existéncia ndo s6 em ambito da UFV, como também nos ambitos
municipal e federal.

Em 2014, o quarto grande desafio para a consolidacdo do Curso de Educacao Infantil se
deu com a noticia de que receberiamos, novamente, a visita da Comissao de Avaliagdo do MEC
para a renovagdo de reconhecimento do curso, que foi muito bem avaliado, entretanto recebeu
o conceito 4, “apresentando um perfil MUITO BOM” (relatorio de avaliagdo da Comissao —

Anexo F). Embora avaliado em 2014, somente em 2016 foi publicada a Portaria de Renovagao
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de Reconhecimento do Curso de Educagdo Infantil — Portaria n°® 279/2016, de 01/07/2016
(Anexo G).

Em 2015, podemos dizer do surgimento de um novo marco no caminho trilhado pelo
curso. Era o momento de novas reflexdes sobre o Projeto Politico-Pedagdgico do curso com a
nova regulagdo publicada pelo MEC, que definia as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada”, por meio da
Resolucdo n°® 02/2015 (BRASIL, 2015).

O Projeto Politico-Pedagogico e, mais especificamente, a Matriz Curricular do Curso
de Licenciatura em Educac@o Infantil ja passaram por varias adequagdes, com o objetivo de
oferecer uma formagao inicial de qualidade e que atenda as necessidades de formag@o para a
docéncia de bebés e criancas de até 5 anos de idade. A ultima alteracdo, visando atender as
disposigdes e orientagdes da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015, vem ocorrendo desde meados de
2017 e finalizada em 2019, para que a Nova Matriz Curricular passasse a vigorar em 2020.

Tais alteragcdes no PPC e, consequentemente, na matriz curricular do curso e programas
analiticos das disciplinas, além de atenderem a Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 ¢ a
Resolugdo n° 13/2016 do CEPE/UFV®, ocorreram com o objetivo de atender as necessidades
percebidas pelos membros da Comissdo Coordenadora, Nucleo Docente Estruturante e
estudantes/egressas/egressos do curso para a melhoria da qualidade da formacao.

A Educagdo Infantil como curso especifico completou 19 anos de “nascimento” em
2022, sendo considerado relativamente novo na UFV. No entanto, enquanto constituicdo de
conhecimento, ja tem 45 anos (completados em 2022) ndo s6 de reflexdo, mas de acéo
formativa, de atendimento a bebés e criangas de até 5 anos de idade e respectivas familias. Isso
muito antes de o bebé e de a crianca de até 5 anos de idade terem direitos constitucionais e
receberem atendimento garantido em lei em instituigdes como creches e pré-escolas.

Como relatado no inicio deste capitulo, a Educacéo Infantil na UFV, como modalidade
de ensino, iniciou-se em 1977, visando a formagdo de profissionais para atuarem com criangas
de 0 a 6 anos de idade, no Departamento de Economia Doméstica (DED), por meio do Curso

de Economia Doméstica na area de Familia e Desenvolvimento Humano. A partir disso, essa

YResolugdo que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacdo continuada.

89Resolugdo que aprova as Diretrizes para os Cursos de Graduagdo da UFV, conforme consta no Anexo
desta Resolucéo.
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formacdo foi se transformando e se consolidando até culminar na criagdo de um curso
independente, intitulado Licenciatura em Educagdo Infantil.

Essas transformacgdes ainda estdo ocorrendo, uma vez que o objetivo maior ¢ oferecer
uma formacao inicial que atenda e respeite as necessidades e especificidades de conhecimento
tedrico-pratico para a atuagdo docente com bebés e criangas de até 5 anos de idade,
proporcionando seu desenvolvimento e sua aprendizagem nos aspectos fisico-motor, social,
afetivo, cognitivo e moral. Para isso € necessario um projeto pedagogico de curso que esteja em
constante atualizacdo e também em consonancia com os marcos regulatorios e tedricos.

Diante dessa perspectiva, apresentamos no item seguinte destaques do Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educagao Infantil que consideramos importantes para
compreender como este curso vem oferecendo uma formagdo inicial que busca
aprofundamentos nos estudos sobre os bebés e as criangas, bem como dialogar com as

especificidades que os bebés e criangas de até 5 anos de idade necessitam como praxis docente.

5.3 O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO
INFANTIL — TRILHANDO CAMINHOS DE CRESCIMENTO E CONSTRUCAO DE
CONHECIMENTO

Neste item, trataremos das especificidades do Curso de Licenciatura em Educagdo
Infantil descrito no PPC vigente até¢ 2019, disponivel no site da UFV e no PPC aprovado em
2019, que passou a vigorar a partir de 2020, sendo publicado no site institucional do Curso de
Licenciatura em Educacgio Infantil no ano 2020 (https://www.ein.ufv.br). Ressaltamos que, na
UFV, os Projetos Pedagdgicos de Cursos sdo elaborados sob a responsabilidade das Comissdes
Coordenadoras de Curso® (CCC) e dos Nucleos Docentes Estruturantes®? (NDE) dos cursos e,
posteriormente, aprovados nas instancias dos departamentos aos quais o curso pertence, das
Camaras de Ensino dos Centros de Ciéncias (neste caso, no Centro de Ciéncias Humanas, Letras
e Artes - CCH) e do Conselho Técnico de Graduagdo da UFV (CTG) - instancia maior de
aprovacdo dos PPCs e das Matrizes Curriculares dos Cursos (Figura 4). S6 apds a aprovagdo
em todas essas instancias que o PPC e a Matriz Curricular proposta passam a vigorar como
validos para a Instituicdo e para os estudantes matriculados no Curso de Educagdo Infantil e

demais cursos da UFV.

61Resolugdo n® 09/2015.
2Resolugdo n® 1°, de 17 de junho de 2010.
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Figura 4 — Tramites Institucionais para Alteracdo e Atualizagdo do Projeto Pedagdgico de Curso e da

Matriz Curricular
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Fonte: Elaboragéo da autora (2021).

Na sequéncia, apresentamos a caracterizacao e especificagdes do Curso de Licenciatura
em Educagdo Infantil, elaboradas e redigidas pelos membros da CCC e pelo Nucleo Docente
Estruturante (NDE) do Curso de Educac¢éo Infantil.

O Curso de Licenciatura em Educagao Infantil da UFV objetiva “atender a demanda de
formacdo de profissionais da Educacdo Escolar Basica para trabalharem com criangas de 0 a 5
anos de idade, habilitando-os como professores de nivel superior para a docéncia na Educagéo
Infantil” (NEVES et al., 2017, p. 20).

A(o) licenciada(o) em Educacdo Infantil esta qualificada(o) para atuar no ensino, na
pesquisa, na extensdo e em programas, projetos e politicas educacionais, contribuindo para
implementar o que estabelece a legislagdo em termos de qualidade da Educagéo Infantil para o
pais. A formacdo da(o) educadora/educador infantil devera garantir que eles se apropriem de
conhecimentos das Areas das Ciéncias Humanas e Sociais, das Ciéncias Exatas e das Ciéncias

Biologicas e da Saude em articulagdo com os conhecimentos necessarios para conhecer sobre
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as especificidades do desenvolvimento e da aprendizagem na area da infancia, bem como sobre
a pratica de atuar com os bebés, com as criangas bem pequenas e com as criangas pequenas
(NEVES et al., 2017; SILVA et al., 2020).

A docéncia na Educacdo Infantil apresenta aspectos similares e diferenciados da
docéncia dos demais niveis de ensino. Héa certas singularidades que precisam ser
compreendidas, reconhecidas e possibilitadas aos professores de Educacdo Infantil ao longo de
sua formacdo inicial, como: processos de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem da
crianca de forma integral; vulnerabilidade e dependéncia da crianca no mundo fisico e social;
abrangéncia e indissociabilidade do cuidar e do educar, possibilitando uma rede de interagéo
entre crianca, familia e Instituicdo de Educag@o Infantil; infincia numa perspectiva cultural,
social, temporal e geografica; brincar, ludicidade e autonomia como eixos norteadores dos
saberes e fazeres da(o) professora/professor; identidade brincante no saber/fazer docente; e
vivéncias de praticas reflexivas sobre o fazer docente.

Compreende-se que o projeto curricular de um Curso de Educacdo Infantil tem a
responsabilidade de caracterizar essas especificidades de maneira objetiva e contundente para
que esse nivel de ensino ndo seja apenas uma antecipagdo do ensino fundamental e que também
ndo seja um reprodutor de acdes de cuidados dentro de uma visdo assistencialista de
atendimento a crianga de 0 a 5 anos de idade (NEVES ez al.,2017; SILVA et al.,2020; NEVES;
SANTOS, 2020).

Um dos grandes desafios deste curso de formagéo de professores ¢ tornar real, na teoria
e na pratica, a indissociabilidade entre o cuidar e o educar. Assim, cuidar e educar no tocante a
aspectos relativos a higiene, alimentagdo e saude, conhecimentos sobre o funcionamento
biologico do corpo, relativos a area Bioldgica e da Satide também sdo fundamentais. Dessa
forma, conhecimentos teodricos e praticos que tratam do crescimento fisico, da alimentacdo, da
sauide e da higiene, além dos conhecimentos especificos sobre desenvolvimento e
aprendizagem, sdo contemplados no curriculo deste curso; essa abordagem ¢ percebida como
inovadora em curriculos de formacdo de professores no Brasil. Isso se confirma, uma vez que,
ao pesquisarmos alguns curriculos que versam sobre a formacdo inicial de professores que
inclui essa modalidade de ensino, em algumas Universidades Publicas e Privadas no pais néo
encontramos esses conteidos (alimentacdo, saude e higiene) em disciplinas obrigatorias de
cursos de formagao de professores da Educacéo Basica.

O Curso de Educacdo Infantil, alicergado no principio da indissociabilidade do ensino
com a pesquisa e a extensdo, “visa formar profissionais para atuarem, prioritariamente, na

docéncia da Educacdo Infantil, proporcionando o desenvolvimento integral da crianga, nos seus
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aspectos fisico-motor, social, afetivo, cognitivo e moral, integrando as a¢des de cuidar e educar
ao longo de toda a atividade profissional” (NEVES et al., 2017, p. 20; SILVA et al., 2020, p.
15).

O objetivo geral do curso é:

Formar profissionais competentes, socialmente criticos e responsaveis pelo
destino de uma sociedade justa, democratica e autossustentavel, bem como
formar licenciados como sujeitos de transformag@o da realidade brasileira,
comprometidos com a busca de respostas aos desafios e problemas existentes
nas instituicdes de ensino (NEVES et al., 2017, p. 20; SILVA et al., 2020, p.
15).

No PPC do curso, apods apresentar o objetivo geral, aparece o detalhamento dos objetivos
especificos e do perfil, competéncias e habilidades profissionais, conforme mostrado no Anexo
H.

Ao refletirmos sobre os objetivos propostos para o curso, percebemos uma auséncia de
objetivos que tratam sobre o brincar, a ludicidade e o professor brincante. Entretanto, ao longo
do PPC, das ementas das disciplinas e dos programas analiticos dessas matérias, identificamos
que esses conceitos aparecem em diferentes momentos do texto e sdo ressaltados como
disciplinas presentes na Matriz Curricular do Curso.

A partir desses objetivos, o curso apresenta, em seu Projeto Pedagodgico, o perfil do
profissional que pretende habilitar, bem como a proposic¢do das competéncias desse licenciado.
Para possibilitar o desenvolvimento das competéncias propostas, estas estdo evidenciadas nos
objetivos de formacdo, na selecdo de seus contetidos tedricos e praticos, na organizagio
institucional, na abordagem metodoldgica e na criagdo de diferentes tempos e espagos de
vivéncia para o profissional em formacao (SILVA et al., 2020).

O Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil tem modalidade presencial e prazo
padrdo de quatro anos até 2019, com a alteracdo para 4,5 anos a partir de 2020. As turmas
ingressantes até¢ 2019 deverdo cumprir uma carga total de 2.955 horas, e as turmas que
ingressaram a partir de 2020 cumprirdo um total de 3.210 horas. Dessa carga horaria, 405 horas
sdo destinadas a estagios curriculares, enquanto as demais sdo distribuidas em disciplinas
obrigatorias e em disciplinas optativas. Faz parte das disciplinas obrigatdrias uma denominada
“Atividades Complementares”, que somam 225 horas. A carga horaria das disciplinas
obrigatorias e optativas ¢ organizada em atividades tedricas e praticas e conhecimentos tedrico-
praticos. Sdo oferecidas 40 vagas anuais em turno integral (NEVES et al., 2017; SILVA et al.,
2020).



141

Ao longo dessa formagao inicial, diversas atividades sdo desenvolvidas, por meio de
aulas tedricas e aulas praticas e aulas tedrico-praticas, para que as(os) discentes sejam capazes
de ampliar e consolidar seu conhecimento, compreendendo que a teoria e a pratica estdo inter-
relacionadas ao longo do seu processo formativo. As aulas praticas das disciplinas especificas
do curso sdo ministradas em duas Unidades de Educacdo Infantil (UEI), denominadas
Laboratorio de Desenvolvimento Infantil (LDI) e Laboratério de Desenvolvimento Humano
(LDH), que atendem bebés e criangas de até 5 anos de idade, bem como as respectivas familias.
O atendimento ¢ feito em horario parcial. O LDI e o LDH contam com um quadro de
profissionais (professoras, professoras auxiliares, coordenadoras pedagogicas e pessoal de
apoio) com habilitagdes especificas para atender as criangas e respectivas familias, bem como
participar diariamente no processo de formagao das(os) licenciandas(os) em Educacédo Infantil,
nos espagos interno e externo dessas unidades de Educacdo Infantil (NEVES; SANTOS, 2020).

As(o0s) licenciandas(os), desde o inicio da graduacdo, t€ém a oportunidade de vivenciar
experiéncias de docéncia e, em momentos diversificados, assumir a docéncia ao longo das
disciplinas. Ao assumir a docéncia, o(a) estudante sempre estara acompanhado(a) por um(a)
professor(a) da sala (professor(a) formador(a)), onde exercera, naquele momento, sua atividade
docente (NEVES; SANTOS, 2020).

Nas aulas tedricas e nas aulas tedrico-praticas, a partir do uso de diferentes metodologias
descritas no Plano de Ensino das disciplinas e no Projeto Pedagdgico do Curso, o contetido ¢
apresentado estimulando discussdes entre as(os) discentes, visando a reflexdo sobre o
assunto/tema apresentado. A partir de pesquisa documental (plano de ensino e programa
analitico), identificamos dinamicas que envolvem a apresentacdo escrita e oral de trabalhos
académicos e grupos de discussdo de casos; proposi¢des de resolucdes de situagdes- problemas
vivenciadas no dia a dia da escola; escritas de artigos cientificos, relatos de experiéncia; e
aplicabilidade de novas tecnologias, bem como proposi¢des de situagdes que permitem aos
estudantes o desenvolvimento de habilidades de analise critica e integragdo de contetidos
(NEVES; SANTOS, 2020).

Ressaltamos que os conteudos praticos colocam os(as) estudantes em contato direto com
a realidade escolar do local onde desenvolvem projetos de interveng@o junto as criangas e
atividades diarias envolvendo os contetidos pedagdgicos e projetos da escola, isto é, vivenciam
a experiéncia docente na integralidade e atuam diretamente no campo escolar e nas salas
ambientes da Educacdo Infantil, do bergario até a pré-escola. Em todas as disciplinas que
possuem aulas praticas no LDI e no LDH, as(os) estudantes participam e vivenciam atividades

realizadas com os bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas.
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A organizagdo curricular propde a flexibilizagdo e a interdisciplinaridade, por meio da
inclusdo de disciplinas optativas e facultativas que permitem a exploragdo e abordagem néo so6
de temas do campo especializado, mas também de topicos abrangentes, atuais e relevantes,
promovendo também conhecimentos intersetoriais. Por meio da participagdo em Projetos de
Ensino, Pesquisa e Extensdo, as(os) discentes vivenciam situa¢des de integracdo teoria/pratica,
além das vivéncias cientificas e tecnoldgicas.

Partindo da prerrogativa de que esse curso atua na formagdo especifica do professor
para a Educac@o Infantil, seu curriculo esta organizado em disciplinas tedrico-praticas desde o
primeiro periodo. Tem como eixo norteador e produtor de conhecimento a crianga de 0 a 5 anos
de idade. Assim, a organizagdo curricular deste curso busca estabelecer as interfaces do
conhecimento sobre o desenvolvimento integral de bebés e criangas associado aos
conhecimentos das areas de alimentagdo, saude e higiene da crianga, bem como aos
conhecimentos gerais sobre processos educativos em relagdo a psicologia, desenvolvimento
humano, historia, filosofia, antropologia e sociologia, perpassando por conhecimentos sobre
metodologia de pesquisa e politicas ptiblicas. Associa-se também aos conhecimentos que dizem
respeito a ludicidade, brincadeira, jogos, natureza, corporeidade, literatura infantil, artes e a
demais conhecimentos que incluem as especificidades pedagogicas na faixa etaria supracitada
(Anexo I).

A compreensdo da vinculagdo familiar na educacdo e no cuidado também se faz
necessaria, uma vez que a familia, como primeiro agente socializador, também ¢ compreendida
como parte da Institui¢do de Educac¢do Infantil e, portanto, parceira na constituicdo da crianca
enquanto pessoa. O conhecimento do papel social, historico e cultural das criangas e da agéo
indissociada do cuidar/educar ¢ investigado e correlacionado com os aspectos filosoficos,
antropologicos, sociologicos, psicologicos, bioldgicos e artisticos presentes na relagdo humana,
com &nfase nos aspectos especificos da infancia.

A partir da valorizagdo e compreensdo de que bebés e criangas se conhecem e se
relacionam com o mundo a partir de diferentes linguagens, o projeto do curso propde que os
conhecimentos referentes a construgdo da linguagem oral e escrita, da linguagem matematica,
da linguagem artistica e das ciéncias naturais e ciéncias sociais presentes nesse curriculo
possibilitem que o profissional possa trabalhar com bebés e criangas de até 5 anos de idade.
Isso relacionando esse modo de conhecer e interagir com o mundo com projetos educacionais
diversos e diversificados e considerando as especificidades de cada faixa etaria e as
necessidades e curiosidades apresentadas pelos bebés e pelas criangas. A potencializagdo desses

conhecimentos na Educacdo Infantil ¢ articulada por meio das atividades ladicas, uma vez que



143

o brincar ¢ a linguagem que perpassa pelas disciplinas que compdem o “Nucleo de Formagao
Geral”, de “Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos das Areas de Atuagdo Profissional”
e do “Nucleo de Estudos Integradores” ao longo da formagdo docente inicial (NEVES;
SANTOS, 2020).

Cabe ressaltar que o compromisso deste curso ¢ instigar nas(os) professoras(es) o
compromisso em compreender a poténcia do brincar espontineo da crianca, integrada a
necessidade de atuagdo intencional do professor em todos os momentos de atividades com as
criangas, proporcionando a elas experiéncias diversas ao longo de todo o fazer pedagogico da(o)
professora(or).

Uma caracteristica percebida na Matriz Curricular e no PPC deste curso € a proposi¢éo
de uma formagao que tem o cuidado de integrar teoria a pratica e pratica a teoria, pois investir
na pratica pedagogica desde o inicio do curso possibilita as(aos) professoras(es) em formacgédo
vivéncias de situagdes problematicas a serem encontradas no ambito da atuagdo profissional.
Isso oportuniza comparar situagdes vivenciadas no cotidiano da creche e da pré-escola com os
conhecimentos tedricos. Assim, a organizacdo curricular do Curso de Educagdo Infantil —
Licenciatura da UFV proporciona vivéncias praticas em diversas disciplinas cursadas pelas(os)
discentes, dando a elas(es) a oportunidade de atuarem em sala de aula mesmo antes de iniciarem
os estagios curriculares e concluirem a licenciatura.

Considerando a necessidade de uma formagdo inicial que considere as demandas
sociais, as reflexdes, os debates, as experiéncias e as pesquisas que vém ocorrendo no campo
da Educagao Infantil, o PPC deste curso, além de oferecer uma matriz curricular que propde
conteudos relativos ao conhecimento historico do papel social da crianga e da acdo de cuidar e
educar correlacionados com os aspectos filoséficos, antropoldgicos, sociologicos, psicologicos,
biologicos e artisticos, presentes na relagdo humana, compreende que essas especificidades de
formacdo ndo devem ocorrer somente ao longo do cumprimento das disciplinas obrigatorias e
optativas e, sim, também nas demais atividades de extensdo e de pesquisa.

Portanto, além dos estagios curriculares previstos no 5° ¢ no 8° periodo da Matriz
Curricular (MC) vigente (2019) e no 6° e no 9° periodo previstos na MC do PPC em vigéncia
em 2020, as(os) estudantes sdo orientadas(os), estimuladas(os) e motivadas(os) a participarem
dos projetos e atividades de ensino, de extensdo e de pesquisa desenvolvidos pelas docentes e
pelas técnicas em Assuntos Educacionais que compdem a equipe do curso e por demais
profissionais da UFV (NEVES; SANTOS, 2020).

As experiéncias e vivéncias proporcionadas aos estudantes nas atividades de ensino sdo:

Estagios extracurriculares em creches e pré-escolas do municipio, tanto publicas quanto
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privadas (filantropicas e particulares); PIBID; Residéncia Pedagogica; Monitorias, oficinas e
cursos de formag@o continuada de professores e auxiliares de sala nas creches e nas pré-escolas.
Ja as(aos) discentes, o objetivo foi proporcionar situa¢des que contribuirdo para a constru¢do
da sua identidade docente (NEVES et al., 2017; SILVA et al., 2020).

No campo da extensdo, os estudantes t€ém a oportunidade de participar como bolsistas e
voluntarios dos seguintes projetos, entre outros, como Brinquedoteca Hospitalar: Uma
Estratégia de Humanizacao junto as Familias e Criancas Atendidas no Hospital Sdo Sebastido,
em Vigosa, MG; LudC-Art: resgatando a cultura ladica na infancia; MusiCart: entre trilhas de
musica e de arte; Contagdo de historias infantis: promovendo a imaginagdo e o ludico;
Formacdo Docente e Praticas Pedagodgicas em Creches e Pré-Escolas; Meio Ambiente e
ludicidade: construindo conceitos por meio da experimentacdo; Verdejar: a poténcia da
natureza no desenvolvimento humano; e Praticas Agroecoldgicas no LDI e no LDH:
compostagem como instrumento ludico-pedagoégico para a educacdo ambiental critica,
transformadora e emancipatoria (NEVES et al., 2017; SILVA et al., 2020).

Além disso, os estudantes tém possibilidade, anualmente, de participar das semanas
académicas do Curso de Educa¢@o Infantil; de cursos, palestras e eventos propostos por
professores e técnicos vinculados e ndo vinculados ao curso; de eventos culturais propostos pela
Pro-Reitoria de Extens@o e Cultura da UFV; de eventos e atividades propostas pelo Centro
Académico de Educagdo Infantil; de estagios interdisciplinares de vivéncias e de eventos
propostos pelos Laboratorios de Desenvolvimento Humano e Infantil, bem como da Semana
Mundial do Brincar realizada em parceria com a “Alianca pela Infancia” (NEVES; SANTOS,
2020; NEVES et al., 2017; SILVA et al., 2020).

No campo da pesquisa, os estudantes tém a oportunidade de participar de eventos
técnicos cientificos por meio de apresentacdo de trabalhos académicos produzidos no ambito
das disciplinas, do PIBID, da Residéncia Pedagogica e das atividades de extensdo; publicag¢des
de resumos, trabalhos completos e artigos em diferentes ambientes de publicagdo; participagdo
em congressos, semindrios, simposios etc., com apresentacdo de trabalhos produzidos durante
a sua vida académica. Acreditamos que um marco no campo da pesquisa, em relagido ao Curso
de Educacdo Infantil, a partir de 2020 foi a inclusdo no PPC e, consequentemente, na MC do
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). A partir da inclusdo do TCC, os estudantes terdo a
oportunidade de vivenciar situacdes diversas de iniciag@o a pesquisa cientifica. At¢ o momento,
a inser¢@o do estudante na pesquisa, no Curso de Educacdo Infantil, ainda ocorre de forma

bastante timida (NEVES; SANTOS, 2020; NEVES et al., 2017; SILVA et al., 2020).
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Neves e Santos (2020) relatam que o PPC do curso também ressalta a importancia de
possibilitar uma formagdo politica dessas(es) discentes, motivando-as(os) a participarem de
diferentes instancias administrativas e politicas dentro e fora do Campus Universitario da UFV.

Essa questdo fica evidenciada da seguinte forma no PPC:

Importante também, a participacdo discente nos espagos de gestdo
administrativa, onde podem vivenciar discussdes politicas e contribuir no
processo de tomada de decisdes na universidade, além de ocuparem espagos
publicos como cdmara municipal, sessdes publicas, conselhos e secretarias, o
que contribui para sua formagdo (SILVA et al., 2020, p.17).

Conforme o PPC, parte da carga horaria total do curso ¢ destinada as Atividades
Complementares que compdem uma disciplina que recebe esse titulo. As atividades desta
disciplina ocorrem paralelamente a formagao académica e dizem respeito aquelas vivéncias que
promovem a ‘“comunicacdo entre outros campos do conhecimento, favorecendo o dialogo
permanente, que pode ser de questionamento, de negacdo, de complementacdo, de ampliagéo,
de apreensdo e, ou, de compreensdo de novos conhecimentos” (SILVA et al., 2020, p. 20). Essa
disciplina é normatizada por um regulamento aprovado na Comissdo Coordenadora do Curso
que define quais e como essas atividades complementares serdo avaliadas e validadas para fins
de cumprimento da carga horaria exigida. Essa carga ¢ de 225 horas-aula, e o seu ndo
cumprimento implica ndo conclusdo da graduacio e, consequentemente, ndo obtengdo do titulo
(NEVES; SANTOS, 2020; SILVA et al., 2020), como mostrado no Anexo J.

Ainda fazem parte do PPC deste curso definigdes, discussdes e caracterizagdes de como
a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais, as Politicas de Educacdo Ambiental, a Educacdo em
Direitos Humanos e o TCC integram esse processo de formacdo inicial do professor de
Educacdo Infantil.

A partir das informagdes produzidas em pesquisa documental sobre o Curso de
Educacao Infantil (PPC, Matriz Curricular, Programas Analiticos e Planos de Ensino), podemos
fazer algumas inferéncias, como: ha que se considerar que o Curso de Licenciatura em
Educacdo Infantil tem um investimento consideravel na pratica docente como integrante do
processo formativo da(o) professora(or). Acreditamos, com base nos autores que defendem a
necessidade de uma formagdo tedrico-pratica, que as(os) profissionais habilitadas(os) neste
curso tém maior possibilidade de atuar de forma autdnoma, bem como refletir sobre sua pratica,
investigando e construindo teorias sobre seu trabalho, como defende Libaneo (2013). Essa(e)

profissional tem mais possibilidades de se tornar uma(um) professora(or) que exerce uma
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atorialidade® na sua pratica docente, uma vez que a vivéncia da pratica integrada a teoria e
vice-versa, ao longo do processo de formagdo inicial, proporciona a construgdo de um saber

fazer real (NEVES; SANTOS, 2020).

5.4 REFLEXOES SOBRE CAMINHOS POSSIVEIS PARA A FORMACAO INICIAL PARA
A DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL

Noévoa (2020)% aponta que compreender a integragdo teoria/pratica para formagio do
professor ¢ algo que ja esta consolidado pelos estudiosos e em documentos legais. Contudo,
ainda ha muitas lacunas nas matrizes curriculares e nos projetos pedagogicos dos cursos de
licenciatura para tornar essa pratica integrada a formagao teorica e vice-versa. Infelizmente, no
fazer pedagogico dos cursos de formacdo inicial de professores essa dicotomia ainda se faz
presente.

Atualmente ha uma consciéncia de que a formag@o de professores ¢ um desafio que
possui relagdo com o futuro da Educagio Basica, estando intimamente ligada ao futuro do nosso
povo e a formagdo do bebé, da crianca, do jovem e do adulto. E possivel inferir também que a
existéncia de professores qualificados e comprometidos com o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas podera dar suporte, ao longo do tempo, a reforma da Educacao
Basica, visando abrir caminhos para que novas geragdes surjam, a partir da avaliagdo e ajuste
das medidas que estdo sendo implantadas (BRASIL, 2000; DOURADO, 2015).

As pesquisas cientificas na area de formagao de professores e da educacdo revelam que
diferentes olhares para a Educag@o Infantil foram surgindo. Pesquisadores e estudiosos da
Educacdo Infantil conquistaram mais espago nas discussdes que versam sobre a formacgdo
inicial e continuada de professores e a construcdo dos saberes e fazeres docentes. Essas
discussodes iniciaram com énfase nas especificidades dos bebés e das criangas de até 5 anos de
idade, sendo esse um dos pressupostos basicos para a formulagdo de propostas pedagogicas e
para a defini¢do da formagao dos professores de creches e pré-escolas.

Acreditamos que, na atualidade, ha uma consciéncia de que a formagdo inicial e

continuada de professores constitui um desafio que possui relagdo direta com o futuro da

$Guimaries (2016 p. 39) apresenta em seu texto um conceito de atorialidade defendido por Bronckart
afirmando que este autor identifica a “atorialidade como um dos aspectos presentes na constitui¢do da
profissionalidade do professor. Isso significa que o professor que tem essa caracteristica ¢ um ator, ou
seja, € aquele que tem o comando ou a pilotagem de sua sala de aula”.

64 Antonio Novoa, por ocasido do cenario da pandemia pelo Covid-19, apresentou uma /ive em parceria
com o Instituto Iungo, refletindo o tema Professor:profisséo docente.
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Educacdo Basica. Para tanto, exige-se das instituicdes formadoras desses profissionais a
descoberta dos reais fundamentos das propostas de formagdo de professores, visando
possibilitar a profissionalizagdo necessaria a essa modalidade de ensino dentro da Educacdo
Basica (FREITAS, 1999).

A formagdo de professores(as) para a Educagdo Infantil possibilita que esses(as)
profissionais se apropriem de determinados conhecimentos e experimentem, em seu proprio
processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para
atuar nessa ctapa da educagdo. Para tanto, apontamos ser primordial pensar em uma formagéo
que envolve fatores como: conhecimento, habilidade e comprometimento com essa etapa da
educacdo basica. Esses fatores sdo fundamentais para a defini¢do do perfil desse profissional e
para se pensar a educacdo (LEAL, 2006). Acrescentamos as ideias apresentadas por Leal (2006)
a experimentagdo/experiéncia pratica ao longo da formagao de professores como mais um dos
fatores necessarios a uma formacdo docente ainda mais qualificada para esta etapa do ensino.

Inspirados pelos estudos de Peroza e Martins (2016) e apropriando de suas afirmativas,
compreendemos que a formacdo de professores para atuarem na Educagao Infantil precisa estar
fundamentada em conhecimentos tedricos e praticos que levam a compreensio de quem sdo os
bebés e as criangas pequenas, como eles se desenvolvem, como eles aprendem e como se
constituem enquanto sujeitos. No entanto, somente esses conhecimentos ndo sdo suficientes
para a formagdo de um professor sensivel as singularidades desses bebés e dessas criancas
pequenas. E preciso também conhecer a histéria das instituicdes de Educacio Infantil e as
especificidades de sua pratica pedagogica e compreender que a crianga ¢ um sujeito historico,
social, cultural e biologico. Portanto, “o que se espera de um professor ¢ que, pelos
conhecimentos que adquire e pela preparacdo para a atividade docente pratica, va formando um
pensamento pedagogico e um modo de agir pedagégico proprios” (LIBANEO, 2006, p. 867).

Tomando como referéncia o PPC do Curso de Licenciatura em Educacgdo Infantil da
UFV, acreditamos, em se tratando de bebés e criangas de 0 a 5 anos de idade, ser importante
pensar a formacdo inicial para a docéncia na Educacdo Infantil com saberes interdisciplinares
que possibilitem uma reflexdo tedrica e uma atuacdo pratica que priorizem dialogar com
conhecimentos em diferentes areas, como da biologia, da satde, da higiene, da nutrigcdo, da
psicologia, da filosofia, da sociologia, da historia, das linguagens, da didatica, da pratica
pedagdgica e de conhecimentos sobre ludicidade, corporeidade, natureza, autonomia, entre
outras (SILVA et al., 2020).

Nesse sentido, a partir desses saberes pode ser que seja possivel oferecer uma formagao

inicial que possibilite ao professor atuar no cotidiano da creche e da pré-escola, superando a
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visdo “assistencialista” ainda presente no ambito da creche e a visdo “escolarizante/conteudista”
ainda presente no ambito da pré-escola. Talvez essa formacdo possa levar a uma
profissionalizagdo que promova a indissociabilidade do cuidar/educar, sem que haja importacdo
do modelo classico do Ensino Fundamental para a Educagdo Infantil (MICARELLO, 2013;
LIBANEO, 2013; FORMOSINHO, 2002). Em contrapartida, acreditamos ser necessario um
aprofundamento tedrico e reflexivo sobre o significado dessa indissociabilidade do
cuidar/educar que ainda precisa ser explorada dentro do contexto da formagdo e da atuagio
docente na Educacéo Infantil.

Outra questdo que instiga problematizar sobre os cursos de formagdo inicial para
professores da Educacgéo Infantil é: os cursos de licenciaturas generalistas oferecem a formagao
necessaria para atender as especificidades de contetidos tedricos e praticos para esta modalidade
de ensino? Como contraponto: pelas especificidades dessas faixas etarias ndo seria importante
refletirmos sobre a necessidade de cursos que objetivem oferecer formagéo especifica para a
Educacdo Infantil e para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental? Esse tipo de reflexdo vem
se tornando necessaria, uma vez que o proprio desenvolvimento cientifico na area tem mostrado
as especificidades de cada uma dessas modalidades de ensino como um caminho a ser pensado

pelas institui¢des formadoras de professores da Educagdo Basica.
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REFLEXOES SOBRE O COTIDIANO DA PRATICA DOCENTEE A
TOMADA DE CONSCIENCIA: A VOZ DAS PROFESSORAS
SOBRE SEUS SABERES E FAZERES

~—

Teus pr’umipi,os e teus valores shio para serem colocados eme
prét’wa todos os dias.

(Ana Monteiro, nov. 2022)
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6 REFLEXOES SOBRE O COTIDIANO DA PRATICA DOCENTE E A TOMADA DE
CONSCIENCIA: A VOZ DAS PROFESSORAS SOBRE SEUS SABERES E FAZERES

Quando nada parece dar certo, vou ver o cortador de pedras

martelando sua rocha talvez 100 vezes, sem que uma unica rachadura
aparega. Mas na centésima primeira martelada a pedra se abre em duas, e
eu sei que ndo foi aquela que conseguiu isso, mas todas as que vieram antes.
(Jacob Riis)

A citagdo de Jocob Riis vem ao encontro do que nos propusemos investigar nesta tese,
uma vez que a metafora do “cortador de pedras martelando sua rocha talvez 100 vezes, sem
uma unica rachadura”, e essa rachadura ocorrer na “centésima primeira martelada” ilustram
como se da o processo de tomada de consciéncia na perspectiva de Jean Piaget.

A fim de compreendermos como ocorre esse processo com o grupo de professoras
participantes desta pesquisa, apresentamos este capitulo, que trata dos niveis de tomada de
consciéncia revelados por meio das representacdes desse grupo de professoras. Tais niveis
foram emergindo a partir das reflexdes provocadas pelas intervengdes sistematicas desse grupo
sobre situagdes-problemas vivenciadas durante a docéncia com bebés e criangas pequenas.

Considerando a intengdo de identificar e analisar, a partir das representacdes das
professoras egressas do Curso de Licenciatura em Educacgdo Infantil da UFV, os niveis de
tomada de consciéncia sobre seus fazeres e saberes a partir de reflexdes sobre situagdes-
problemas vividas durante a docéncia com bebés e criangas pequenas, trataremos essas
representagdes a partir das sessdes das RCVs-III e IV. Os dados dessas duas sessdes foram
produzidos a partir de dois relatos de experiéncia enviados por duas professoras participantes
da pesquisa que deram origem a esta tese, os quais apresentaram situa¢des-problemas, desafios
ou conflitos vivenciados na pratica docente.

A situagdo-problema discutida durante a sessdo da RCV-III estava relacionada a
situagdes que ndo requerem planejamento especifico por parte das professoras. E uma situagio
que ocorre no cotidiano das vivéncias na Institui¢do de Educagdo Infantil; nesse caso especifico,
uma situacdo de “mordida” por parte de uma crianga de 2 anos de idade. Ja a situagao-problema
debatida na sessdo de RCV-IV estava relacionada a eventos que necessitam de planejamento
por parte das professoras: proposta de atividades diarias com criancas na Instituicdo de
Educagédo Infantil. Nesse contexto, dialogamos sobre uma atividade de artes plasticas realizada

com 0s bebés de uma creche.
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Assim, este capitulo estd organizado em duas sessdes. A primeira intitulada “O que
dizem as professoras na Roda de Conversa Virtual III sobre a situagdo-problema debatida?” e
a segunda intitulada “O que dizem as professoras na Roda de Conversa Virtual IV sobre a
situacdo-problema debatida?”. As duas sessdes apresentam reflexdes sobre as representacdes
das professoras nos diferentes niveis de tomada de consciéncia da pratica docente.

Com base nas situagdes-problemas narradas nos relatos de experiéncia compartilhados
pelas professoras participantes desta pesquisa, objetivamos oportunizar a elas reflexdes sobre
situacdes-problemas/desafios/conflitos vivenciados com as criangas durante a pratica docente
e sobre as acOes realizadas para resolver as experiéncias relatadas. Além disso, tivemos a
intencdo de promover discussdes sobre como essas situagdes foram resolvidas e quais as
possibilidades de resolug@o desses problemas em um novo momento. A partir desses objetivos,
organizamos as representagdes das professoras, por meio de suas falas/narrativas, em niveis de
tomada de consciéncia elaborados, exclusivamente, para esta pesquisa e que se encontram no
capitulo metodoldgico e no Apéndice A desta tese.

A partir dos dados produzidos e tratados, organizamos este capitulo comecando pelas
seguintes agdes:

e Apresentar a tematica das sessdes de RCVs-IIl e IV.

e Anunciar os objetivos destas rodas de conversas virtuais.

e Expor o relato encaminhado pelas professoras sobre as situagdes-problemas

discutidas nas RCVs-Ill e IV.

e Apresentar um quadro para cada sessdo de RCV, indicando:

v As categorias e subcategorias de analise construidas a partir das
representacdes evidenciadas pelas professoras apos as sessdes de RCV.

v As intervengdes sistematicas realizadas em cada sessdo de RCV.

v A indicagdo dos trechos das representagdes das professoras sobre as
reflexdes feitas ao longo das sessdes de RCV.

v Osniveis de tomada de consciéncia identificados, indicando sua recorréncia
ao longo das representagdes das professoras durante as sessdes de RCV.

e Apresentar graficos indicando o nimero de respostas por nivel de tomada de
consciéncia identificado nas representacdes das professoras nas sessdes das RCVs-
lelV.

e Mostrar extratos das representacdes das professoras nos quais as suas

falas/narrativas retratam diferentes niveis de tomada de consciéncia ao longo de suas
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reflexdes, apontando sobre os possiveis caminhos de tomada de consciéncia
identificados.

Inspiradas pela leitura dos procedimentos metodologicos da tese® publicada pela
pesquisadora Denise de Oliveira Vieira (2008), definimos por esta forma de apresentagdo dos
resultados, a fim de possibilitar a compreensdo sobre os caminhos construidos pelas
professoras, no que se refere a tomada de consciéncia ao longo das RCVs.

A tomada de consciéncia sdo transformagdes que ocorrem por meio das a¢des do sujeito
em nossa pesquisa (neste caso, das professoras). A partir do relato das docentes, algumas ac¢des
transformadas em situacdo-problema indicaram o “caminho” do pensamento, da tomada de
consciéncia, assinalando que ndo ¢ simplesmente um “achar” ou algo que vem de repente. Ao
contrario, exige um processo de abstragdo reflexiva, pois s6 assim ¢ possivel a tomada de
consciéncia em seu nivel mais complexo.

Como parte do percurso de tratamento dos dados descritos no capitulo metodologico,
organizamos as representagdes das professoras nos Quadros 7 e 8, referentes as RCVs-Ill e IV,
respectivamente. Para melhor visualizagdo e compreensdo das representagdes expressas pelas
professoras, construimos os quadros divididos em cinco colunas:

e Coluna 1 — “Categorias de analise”.

e Coluna 2 — “Subcategorias”.

e Coluna 3 — “Intervengdes sistematicas”.

e Coluna 4 — Indicagdes dos extratos das “representagdes das professoras” sobre as

questdes debatidas.

e Coluna 5 — “Niveis de Tomada de Consciéncia” (Apéndice I) que identificamos a

partir do tratamento dos dados das RCVs-IIl e IV.

As categorias de analise e subcategorias foram construidas a partir da identificacdo das
falas das professoras e das intervengdes sistematicas. Tomando como base tedrica a leitura
cuidadosa e aprofundada dessas narrativas a partir dos didlogos apresentados nas sessoes,
identificamos trés “categorias de analise”:

1- Reflexdes sobre a situagdo-problema.

2- Reflexdes sobre a praxis docente.

3- Reflexdes sobre a formacgdo em relago a praxis docente.

%A Tomada de Consciéncia no Desenvolvimento de Competéncias Conceituais em Professoras: uma
pesquisa de interven¢do com foco no autismo.
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A partir das representagdes evidenciadas pelas professoras, desenhamos seis
“subcategorias”, que estdo relacionadas com a coluna 3 dos Quadros 7 e 8, nos quais
descrevemos as “intervencdes sistematicas” realizadas durante as RCVs. Na coluna 4,
indicamos os “extratos” das falas que foram transcritas apos a finalizagdo de cada RCV e
compdem as “representagcdes das professoras” sobre as questdes provocadoras relativas ao
assunto debatido. Esses extratos fazem parte do corpus da produgao dos dados, e a analise destes
foi indispensavel para que pudéssemos identificar e elucidar os caminhos que percebemos
acerca das tomadas de consciéncia ao longo das discussdes advindas dos questionamentos e
provocagdes que aconteceram durante as sessdes das RCVs-IIl e IV. De posse desses dados, foi
possivel inferirmos sobre os Niveis de Tomada de Consciéncia que as representacdes das
professoras revelaram por meio dos seus discursos.

Partimos do pressuposto de que a socializagdo do pensamento junto as intervengdes
sistematicas provocou desequilibrios, regulacdes (respostas) e compensagdes a partir das
reflexdes que ocorreram no grupo. E importante reafirmar que a tomada de consciéncia se da
no processo de socializagdo do pensamento, sendo possivel verificar nas falas das professoras
o nivel de tomada de consciéncia que elas apresentam. A socializa¢do de que trata Piaget ¢ a
socializagdo do pensamento, pois a interacdo de que Piaget se reporta e busca compreender (e
explicar) ¢ como podemos compartilhar, por meio da representacdo (nesse caso, da fala), o que

pensamos e conseguimos elaborar.

6.1 O QUE DIZEM AS PROFESSORAS NA RODA DE CONVERSA VIRTUAL III SOBRE
A SITUACAO-PROBLEMA DEBATIDA?

O texto a seguir foi enviado por uma professora participante da pesquisa. Aborda uma
situacdo-problema vivenciada em sua atuacdo profissional. Tal situacdo ¢ frequente e deu luz
aos debates e reflexdes que aconteceram na sessdo de RCV-III, sendo discutida e dialogada

com o grupo de professoras presentes.

Iniciar o periodo letivo € sempre uma mistura de sentimentos, duvidas e
ansiedade tanto por parte dos familiares, quanto os profissionais da Institui¢éo,
principalmente quando o aluno colocado em cena ¢ levado pela primeira vez
a experimentar novas emogdes, convivios e oportunidades. A escola de que
estamos falando atende criancas inicialmente com idade de dois anos
completos e € nesta sala que eu, adentrei para a miss@o de levar um pouco do
ludico, do que aprendi em pratica e teoria durante os anos de graduagfo.
Porém, apés alguns dias de inicio do ano escolar, o aluno mais novo, de
dois anos de idade, comecou a apresentar comportamentos estranhos,
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como por exemplo, morder alguns de seus coleguinhas de sala, sem ao
mesmo os demais terem feito algo com ele. Diante disso, foi solicitada a
direcio que convocasse uma conferéncia® com os responsaveis pela
crian¢a para que fosse tomado conhecimento do fato e assim, ajudar no
processo de solucionar a situacio problema seja por meio de videos
educativos ou conversas em casa e na escola com os pais e profissionais,
tais como professora, auxiliar, direcdo e supervisio. Porém, o que se
observou desde a primeira conversa e um olhar mais atento as a¢des da crianga
em questdo ¢ que em uma pequena distragdo o mesmo voltava a morder
demonstrando usar forga para o ato. Mais uma vez ento, os familiares foram
chamados para verificar se de fato alguma conversa estava ocorrendo em
casa e a mie sempre se negava dizendo que em casa era tudo normal, e
que a conversa estava sendo realizada, ou mesmo poderia ser o dente que
estava nascendo e talvez isto pudesse o incomodar. Ademais, a professora
em conversa com a auxiliar definiu que seria melhor adotar estratégias para
ver se algo apresentava resultados, pois ja havia sido constatado que a mae
pouco estava ajudando e nas demais vezes que era solicitada, demonstrava
insatisfacdo com a direg@o e supervisdo. Desta forma, a estratégia utilizada
foi dar maior atencdo ao aluno, procurando estar sempre proximo dele
para que ele se sentisse mais seguro e assim niio agisse mais de forma
“agressiva” aos demais colegas. A estratégia adotada teve como objetivo
ser executada ao longo de um periodo aproximado de quinze dias, onde
ao final em conversa com a direcio, supervisao escolar foi constatada que
a mesma deu certo. Era possivel notar de imediato a mudanga de
comportamento, ao passo que a mae responsavel se dispds a tratar com mais
atencdo os relatos da institui¢do, uma vez que os mesmos estavam sendo
positivos. (Hallana, 3 anos de formada e 1 ano e 10 meses de docéncia)

Esse relato de experiéncia nos sugere diferentes possibilidades de provocagdes ou, nas
palavras de Piaget, “perturbacdes” que possibilitaram discussdes em grupo. Por meio dos
posicionamentos e das reflexdes, as professoras puderam operar sobre esses fatos, construindo
novas regulacdes, iniciando o caminho para uma tomada de consciéncia da agdo menos
complexa para uma mais complexa. Para subsidiar essa afirmativa, apoiamo-nos em Kesselring
(1993, p. 103), que afirmou que “quando nos tornamos conscientes de uma sequéncia de agdo,
nds a reconstruimos num patamar mais elevado de abstracdo, seja de representacdo, seja através
da linguagem ou da conceitualizacdo™.

A partir do relato ja enviado anteriormente, como descrito no capitulo metodologico,
selecionamos fragmentos do texto para discussdo durante a RCV-III. Os grifos, em negrito,
demarcados pela pesquisadora revelam: situa¢do ocorrida; acdes da institui¢do; e acdes da
professora com as criancas. Esses destaques formaram as situagdes-problemas langadas para

discussdo, o que possibilitou intervengdes sistematicas durante a RCV-III.

%Conferéncia é um termo técnico utilizado no Curso de Licenciatura em Educagéo Infantil para indicar
uma das atividades realizadas como parte do programa de envolvimento da familia que significa reunio
individual com os responsaveis pela crianga para tratar de assuntos especificos do seu desenvolvimento
e aprendizagem.
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Iniciamos esta sess@o de RCV-III com a leitura desses fragmentos do texto (em negrito),
tendo como referéncias os objetivos propostos para essa roda de conversa e o roteiro elaborado
(Apéndice E) contendo perguntas provocadoras sobre esses acontecimentos. Encerrada a sesséo
de RCV-III, realizamos a sua transcri¢do. Depois de transcrita, iniciamos o tratamento dos

dados, o que culminou na sintese apresentada no Quadro 7.
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Quadro 7 — Dados construidos a partir da sessao de RCV-III

(continua)
Categoria de analise Subcategoria Intervencao sistematica Trecho - RPY | Nivel de TC® e
N° de respostas
1. Reflexdes sobrea | O que pensa sobre a | 1.0 que vocés pensam sobre o surgimento desse l1a9 [=3
situacdo-problema | situagdo-problema comportamento de morder em uma criancga de 2 anos de NA=5
idade? [...] IIB=1
nc=0
=0
1. Por que esses comportamentos acontecem? O que leva a 10a12 I=0
crianca nessa faixa de idade resolver os conflitos ou se HA=0
relacionar com as outras criangas se utilizando da mordida? IB=5
Como explica o porqué nc=1
aconteceu? 2. Como vocés explicam esse comportamento para a 13a16 nr=1

familia, ou para a Gest3o ou para qualquer outra pessoa que
pergunte sobre o motivo pelo qual a crian¢a nessa faixa
etaria tem esse comportamento de morder?

2. Reflexdes sobre a | Como justifica/ |1. Como vocés analisam a estratégia que foi utilizada para 17a20 I=
praxis docente analisa/ argumenta buscar entender o motivo pelo qual a crianga estava HA=5
teoricamente essa mordendo? Vocés fariam a mesma coisa? IB=4
pratica 2. Eu queria agora que vocés falassem um pouco sobre a 21e22 nc=1
estratégia que a professora utilizou na sala ambiente. r=3

Como vocés analisam essa estratégia de buscar ficar
mais proximo da crianca para dar mais seguranga para
essa crianca?

3. O que sustenta vocés teoricamente para que pensem 23 e24
nessas atitudes ou nessas agdes em relacdo a esses
episddios ou comportamentos que vém acontecendo?

STRp - Representagdo das Professoras.
68 TC — Tomada de Consciéncia.
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(conclusio)
Categoria de analise Subcategoria Intervencao sistematica Trecho - Nivel de TC™ e N° de
RP% respostas
3. Reflexdes sobre a | Como justifica/ [4. Como vocés justificariam, com algum embasamento teorico, essa | 33a36 |1=1
praxis docente analisa/argumenta situagdo de ocorréncia de mordida? Vou sair da familia. Mas A =5
teoricamente  essa principalmente para a Gestdo ou para outras pessoas que estdo ao 1IB=4
pratica redor de vocés, que sdo leigas e, muitas vezes, atribuem esse Inc=1
comportamento da crianga a uma falta de atengéo, por exemplo, da =3
professora para com a crianga.
5. Eu observei em alguns relatos o uso do termo “aluno” para tratar a | 37 e 38
crianca da Educagdo Infantil. No entanto, vocés em nenhum
momento, em nossa conversa, utilizaram o termo “aluno”. Todas
vocés que se manifestaram aqui utilizaram o termo crianca. Entdo,
eu queria saber o que vocés pensam sobre 1sso. Vocés gostariam de
falar sobre isso? Fazer uma reflexdo final sobre isso?
O que propdem para | 1. Além dessa estratégia de buscar mais proximidade com a crianga, =3
transformacdo  da vocés pensariam em algumas outras formas de buscar compreender HA=0
pratica esses comportamentos de mordidas? Vocés conseguiriam pensarem | 25a28 | [IB=0
alguma outra possibilidade? O que é que vocés pensariam de nc=1
intervencdes diferentes dessa que foi feita com a crianca? =0
4, Reflexdes Contribuicdo da A partir da formacdo de vocés no curso de Educacdo Infantil ou 1=0
sobre a formagdo em | formagdo inicial outras formagdes que tiveram, vocés percebem se houve alguma 29232 HA=0
relagdo a praxis docente | para a docéncia contribui¢do para que vocés pensassem as questdes de mordida IB=2
como estdo pensando hoje? nc=1
=1
Contribuicdo  das | 1. Eu gostaria muito de que vocés me falassem o que vocés acharam [=2
sessdes de RCV para dessa dinamica. Como vocés se sentiram em relagéo a essa dinamica 39 2 46 A =1
reflexdo da praxis que nos utilizamos hoje? IB=1
Ic=0
I=4

Fonte: Elaboracdo da autora (2021).

®Rrp - Representagdo das Professoras.

70 TC - Tomada de Consciéncia.
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A partir da apresentacdo da situagdo-problema que protagonizou os debates desta RCV,
nosso objetivo foi provocar reflexdes nas professoras sobre o comportamento de morder de uma
crianca de 2 anos de idade e como elas conseguiam explicar ndo so essa situacdo, mas outros
eventos desafiantes no dia a dia do trabalho docente, incluindo a faixa etaria que integra a
Educacao Infantil. Para isso, a intervencao sistematica referente a categoria “reflexdes sobre a
situacdo-problema” se deu no sentido de sabermos “o que pensam sobre a situagao-problema”
e “como explicam o porqué isso aconteceu”. A partir das representagdes por meio das
falas/narrativas das professoras, apresentamos o Grafico 6, que revela os niveis de tomada de

consciéncia encontrados.

Grafico 6 — Reflexdes sobre a situagdo-problema

O que pensam
sobre a
situacdo
problema

Fonte: Elaboracdo da autora (2022).

Como pode ser verificado na subcategoria “o que pensam sobre a situagdo-problema”
do Grafico 6, encontramos trés narrativas caracterizadas pela descri¢do da agdo (Nivel I); cinco
narrativas que caracterizam como explicagdo da acdo (Nivel IIA) e uma narrativa que apresenta
a argumentacdo em relacdo a agdo (Nivel 1IB). Nessa primeira parte da roda de conversa nio
apareceram falas identificadas nos niveis da compreensao (Nivel IIC) e da conceituagdo (Nivel
IIl), ou seja, a tomada de consciéncia se deu nos niveis mais elementares da tomada de
consciéncia.

O extrato a seguir exemplifica o Nivel I de tomada de consciéncia:

[...] eu estou lembrando de uma situagdo que aconteceu comigo na minha sala
e era bem recorrente essa questdo de mordida; ai eu comecei a observar, eu
comecei a questionar. S6 que a minha crianga ja tinha 3 (anos). Eu perguntava:
mas porque vocé esta mordendo? Tem alguma coisa te incomodando? Fui
questionando ao longo do tempo e ele sempre falava: “é que eu estou com
raiva e eu nfo consigo falar entdo eu mordo, estou com raiva entdo eu vou
morder”. E ¢ legal que ele conseguia falar que estava com raiva. Eu falava:
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“ndo tem problema ficar com raiva, todo mundo fica, mas vamos resolver de
outra forma, vamos falar, quando vocé quiser vocé vai la fora, vocé grita, vocé
corre, mas ndo precisa morder o coleguinha, vamos encontrar ai outras formas
pra resolver esse sentimento de raiva, mas nfo tem problema sentir, todo
mundo sente, pode ficar tranquilo”. (Rafaela, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel I)

Percebemos nessa narrativa a descri¢do de um modo de fazer para buscar solucionar o
problema em analise sem apresentar uma reflexdo sobre a agao realizada, justificando o porqué
agiu dessa forma com a crianca. Apresenta um saber fazer para buscar solucionar uma situago-
problema, relatando o éxito da ag@o. As demais representacdes identificadas nesse Nivel I
caminham no mesmo sentido, ou seja, em que se busca discutir sobre a questdo provocadora,
descrevendo experiéncias vivenciadas e como agiram diante da situagdo de mordidas pelas
criancas. Permanecem no nivel da informag@o e descricdo da ac¢do sem explicitar por que essa
acdo acontece. Demonstram um saber fazer e buscam alternativas para a resolug@o do problema,
descrevendo o que fizeram em situagdes parecidas ou como fariam diante de uma situagdo
semelhante.

Observamos que no nivel da descricdo da agdo refletem sobre a agdo/caso, buscam
solucionar o problema, ou seja, sabem fazer, inclusive, com €xito, porém ainda se restringem a
descrig@o sem apresentar explicagdes e argumentacdes sobre a situagdo descrita.

Todos os discursos categorizados como Nivel I reafirmam o argumento de Piaget (978a)
de que a acdo ¢ material, sem conceituacdo, entretanto o sistema de esquemas ja constitui um
saber muito elaborado. No caso, o conhecimento demonstrado por meio da descri¢do de como
fizeram ou como poderiam fazer ao vivenciarem situagdo semelhante. Isso retrata esse saber
elaborado, mas ainda sem conceituag@o, isto €, apenas reproduz sobre a situagdo que vivenciou
sem problematiza-la e generaliza-la.

Seguindo a discussdo, emergiram falas que buscavam sair da pura descri¢do da agdo
vivenciada para explicar o que pensavam sobre a situagdo-problema, caracterizando o Nivel

ITA. Entre elas, destacamos as seguintes narrativas:

Entdo, além do que a Rafaela falou ai, né, da mordida como uma forma de
expressdo, eu estou lembrando de um caso de uma crianga que mordia, mas
ela mordia porque o pai brincava assim com ela em casa, de ficar mordendo.
Entdo ela levava esse tipo de brincadeira para a sala, né! (Franciele, 4 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel I11A)

[...] Mas como eu trabalhei em 2017 no bergario aconteceu um episodio que a
Franciele comentou e eu lembrei que tinha uma crianga que estava mordendo
direto também. Ai, né, conversando com a crianga todo dia e tal; ai um dia eu
resolvi conversar com a mée sobre isso. Ela falou que brincava muito de ficar
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mordendo, sabe? E ai a crianca fazia isso na escola também. Ai eu pedi a mae
pra conversar com a crianga em casa. Eu também continuei conversando com
ela, explicando que ndo podia, né; e ai depois de um certo tempo ela nio fez
mais (riso). Ent8o assim, é uma situa¢do que, as vezes, nem ¢ de sentimento,
essas coisas, mas por uma brincadeira em casa;, ai a crianga acaba
representando também o que acontece em casa, na escola. (Syntia, 5 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel I1A)

Ao trazerem essas representacdes, as professoras apoiam-se em uma descri¢do do seu
fazer para explicar o que pensam sobre a situacdo-problema. Ao refletirem sobre uma
experiéncia docente, fazem inferéncias sobre a mordida, relacionando-a com uma agéo de
imitacdo e forma de expressdo da crianga. Descrevem o acontecimento justificando a acdo da
crianca e fazendo inferéncias sobre os motivos, mas sem explicar o porqué.

Problematizam sobre as ideias das outras professoras que indicam a ocorréncia das
mordidas como manifestacdo de sentimentos, mas ainda sem se apoiarem em uma reflexdo
tedrica sobre a situacdo em analise. Reafirmam que essa ag@o da crianga se da por imitacdo,
mas ainda sem justificar por que ocorre. Demonstram um saber fazer e buscam explicar esse
saber fazer, partindo de situagdes vivenciadas na propria pratica docente. Assim, como afirma
Piaget (1978a), as assimilagdes passam a ser conceituais. Esse tipo de fala apresenta
caracteristicas de um nivel superior de tomada de consciéncia, pois supera a descri¢do da agéo
e se alicerca numa capacidade superior, por meio da “explicagcdo” sobre o que pensam a respeito
da situacdo, embora permanecam centradas na descri¢do da agdo.

Ressaltamos que, na tentativa de iniciar a elaboracdo de novos conceitos, as narrativas
analisadas demonstram uma concepg¢ao empirista para explicar o motivo pelo qual a crianca
nessa faixa etaria apresenta, de forma recorrente, a agdo de morder. Reafirmam que o motivo
das mordidas advém de uma reprodugdo de agdes experienciadas na familia: “ela mordia porque
0 pai brincava assim com ela em casa, de ficar mordendo” e “ai um dia eu resolvi conversar
com a mae sobre isso. Ela falou que brincava muito de ficar mordendo, sabe? E ai a crianca
fazia isso na escola também”. Porém, independente do modelo epistemologico em que se
apoiam, apresentam esforco em elaborar conceitos, isto ¢, justificar suas afirmativas.

Em uma representagdo mais complexa sobre a situag@o em analise, trazemos o seguinte

extrato:

Eu acho que ¢ a forma dela se expressar. Como ela ainda ndo tem um dialogo
muito extenso, ndo sabe o que ela esta sentindo, entdo pra resolver ali; as vezes
¢ disputa por brinquedo, as vezes a crianca ta querendo falar e as outras estdo
incomodando, ela fica irritada e morde; e como ainda ndo sabe se expressar
através do dialogo, entdo eu acredito que essa ¢ uma das situagdes que podem
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levar a ocorréncia das mordidas. (Rafaela, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel IIB)

Percebe-se nessa fala que a professora faz a exposi¢do do problema e apresenta
inferéncias sobre situagdes que levam a crianga a morder. Demonstra ter conhecimento sobre o
desenvolvimento da crianga, mas sem se apoiar em subsidio teodrico para justificar a afirmativa.
Ha “argumentacdo” sobre o que pensa, mas sem apresentar uma base tedrica que referenda sua
argumentacdo. Pela capacidade de “argumentagdo”, apresenta nivel de tomada de consciéncia
mais complexo do que as evidenciadas nos extratos anteriores.

Analisando as explicagdes e justificativas apresentadas pelas professoras nesse inicio da
RCV, ¢ possivel verificar que esses posicionamentos estdo concentrados em um nivel mais
periférico da tomada de consciéncia, mas iniciando o caminho para o nivel mais central.

Importante destacar como as representacdes elucidadas vao se modificando ao longo
das oportunidades de interagdes vivenciadas entre as professoras no decorrer da sessdo de RCV.
Por isso, na sequéncia do debate, principalmente quando solicitamos uma “explicacdo do
porqué aquele comportamento estaria ocorrendo”, as representagdes evidenciaram um caminho
que ja iniciou por um nivel mais complexo. Nesse grupo de discussdo, cinco narrativas
apresentaram caracteristicas do Nivel IIB, 1 do Nivel IIC e 1 do Nivel III.

Para representar os discursos considerados em um Nivel IIB, isto ¢, como uma

representacdo que elabora argumentos para explicar a agdo, apresentamos os seguintes extratos:

Nesta faixa etaria, no ambiente escolar, ta propicio a isso; essa faixa etaria é
um pouco egocéntrica, as disputas de brinquedo sdo bastante. As vezes a
crianga nfo quer emprestar uma para a outra e para se defender usa a boca
(riso), a mordida. Entéo esta tudo propicio, sabe; [...] isso € uma fase também
normal que acontece no ambiente escolar. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos
e 6 meses de docéncia, Nivel 1IB)

Vejo também a questéo do reforgo pra crianga; ndo sei se ela vé como positivo
ou negativo esse chamar atencfo. Entdo ela sabe que usando aquilo ali vai
conseguir o que quer, ou aten¢do se ela esta querendo atencdo, entdo ela vai
continuar fazendo isso. Eu a vejo como um reforgo, ela usa como um reforgo.
(Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIB)

Ao discutirem sobre a questdo apresentada, as professoras ndo se restringem a descrever
ou explicar, mas utilizam argumentos sobre o comportamento de criangas dessa faixa etaria,
buscando, inclusive, subsidio tedrico, demonstrando conhecimento sobre o comportamento de
criangas nessa fase do desenvolvimento. Chegam a fazer referéncia tedrica, mas ainda de forma

incipiente, para explicar o motivo pelo qual a crianga agiu de determinada maneira, utilizando
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diferentes concepgdes tedricas. Por exemplo, uma traz o termo ‘“egocentrismo”, enquanto a
outra, “refor¢co”, mas sem aprofundar em como esses conceitos explicariam o comportamento
da crianga, que esta na base de uma teoria, sem aprofundar. Fica explicito que ha nas falas
conhecimento cientifico que da suporte para explicitar suas ideias, mas elas ndo se apropriam e
se apoiam nele para explicar a justificativa apresentada. Portanto, apresentam argumentos que
se embasam em conhecimentos cientificos, mas ainda ndo explicam como e por que esse
conhecimento fundamenta as explica¢des apresentadas.

Na sequéncia da discussdo foi possivel identificar posicionamentos que caracterizam
um nivel mais complexo no caminho da tomada de consciéncia, no caso o Nivel IIC, da

“compreensao’”, como no extrato a seguir:

Se eu ndo me engano, essa fase ai, ndo lembro se até aos 18 meses, ¢ a fase
oral da crianca, né! Onde ela usa a boca pra descoberta mesmo. Entdo eu
acredito que esteja assim, atrelada a isso. N¢!... ela coloca muito objeto na
boca. Uma forma que ela deve encontrar de ta expressando mesmo o que ela
t4 sentindo. As vezes, né, nio tem muitas palavras, ainda ndo tem o
vocabulario formado, entdo ¢ através da boca, da mordida. (Franciele, 4 anos
de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

Percebe-se nessa representagdo a tentativa de argumentar sobre a situacdo-problema,
buscando apoiar-se em uma fundamentagéo tedrica para explicar o comportamento de mordida
como caracteristico de certa fase do desenvolvimento da crianga. Infere-se que, em fungdo de
uma “fase” que € caracteristica do desenvolvimento, a crianga morde para se comunicar € para
conhecer o mundo. No entanto, ainda ndo consegue formular conceitos do porqué da ocorréncia
desse comportamento, desconsiderando que a expressdo de sentimentos, a linguagem oral
pouco desenvolvida e a a¢@o de colocar os objetos na boca acontecem por diferentes motivos,
¢ a mordida ¢ apenas um desses comportamentos. Mesmo buscando apoiar-se teoricamente,
ainda ocorre de forma incipiente e sem ampliar (generalizar) para outras situagdes, restringindo-
se ao caso especifico.

Para finalizar a discussdo de como se apresentam os posicionamentos e ideias das
professoras sobre a categoria “reflexdes sobre a situagdo-problema”, identificamos uma
resposta caracterizada no Nivel III: “conceituacdo”. Apresentar resposta nesse nivel significa
alcancar o patamar mais complexo da tomada de consciéncia, que ¢ a abstracdo refletida, como

pode ser observada no extrato a seguir:

Eu vi que as meninas levantaram sobre a crianga ndo conseguir se expressar,
né?! Mas também pode estar a causa, na rotina mesmo da sala de aula. Sera
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que aqueles brinquedos, aquelas aprendizagens estdo sendo suficientes para a
crianga? Porque as vezes ela esta brincando com um brinquedo, mas aquilo
ndo ¢ suficiente pra ela, entdo ela vai e morde a crianga pra expressar aquilo;
tem a expressdo mesmo; ela quer expressar, mas também tem a rotina na sala
de aula. Eu acho que também ¢é importante a gente ta analisando a nossa
pratica. [...] Entdo acho que tem também um outro olhar. (Thais, 1 ano de
formada, 10 meses de docéncia, Nivel III)

Observa-se nesse depoimento que a professora explorou a situagdo-problema,
levantando inferéncias, apresentando hipoteses e fazendo relagdo com o proprio ambiente fisico
¢ humano sobre rotina, planejamento etc. Ela elabora sua resposta evidenciando o que as demais
professoras expuseram até¢ o momento, mas amplia os argumentos. A professora explicita sua
compreensdo e justificativa a partir de uma analise que ndo esta centrada so6 na crianga, mas
apresenta a necessidade de reflexdo da agdo docente que envolve a relagdo da professora com
as criangas, o planejamento didrio, a rotina proposta para esse grupo de criangas € o ambiente
fisico.

Nessa fala, notamos a ampliag@o da acdo especifica para a generalizagdo de situacdes
conflituosas que ocorrerem no dia a dia ndo sé considerando criangas de 2 anos de idade, mas
extrapolando quaisquer outras situagdes que possam contribuir para o surgimento de situagdes-
problemas. Isso é fundamental para a tomada de consciéncia, pois levanta inferéncias a partir
de uma situacdo e, a0 mesmo tempo, possibilita reflexdes que ultrapassam a situagdo-problema,
conseguindo trazer a teoria para explicar a pratica.

A partir da interag@o entre seus pares, as professoras, ao longo da RCV, comecaram a
buscar novas reflexdes e criar possibilidades de resolu¢do de problemas na pratica docente.
Percebemos que ndo se apoiam apenas em descrever as agdes e explica-las e, sim, no sentido
da argumentacdo, compreensdo e conceituagdo e da periferia para o centro.

A Categoria 2, “reflexdes sobre a praxis docente”, foi subdividida em duas subcategorias
de anélise: “Como justificam/analisam/argumentam teoricamente a pratica” relatada e “O que
propde para a transformagao da pratica” que foi relatada. Como ilustra o Grafico 7, a recorréncia
das respostas ficou entre o Nivel IIA (5 respostas), o Nivel IIB (4 respostas) e o Nivel III (3

respostas). O Nivel I apareceu em uma resposta, assim como o Nivel IIC.
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Grafico 7 — Reflexdes sobre a praxis docente

Como
justificam/
analisam/
argumentam
teoricamente
essa praticg

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

As narrativas presentes durante esses didlogos demonstram um movimento em dire¢éo
aum nivel de tomada de consciéncia mais complexa, no sentido da argumentacdo em que Piaget
destaca o papel decisivo da acdo para a tomada de consciéncia do nivel periférico da agdo para
o nivel representativo e, por fim, para o nivel conceitual. Ele explica que a tomada de
consciéncia se da em fungdo da abstracdo (empirica e reflexionante), a abstragdo empirica ¢é
uma conceituagdo descritiva dos observaveis da acdo e a abstragdo reflexionante se encontra na
coordenacdo das acdes inferenciais no nivel conceitual. Nessa perspectiva, os sujeitos
conseguem sair de um movimento de exteriorizac¢do da acdo para a interiorizacdo da acao.

Esse caminho da abstracdo empirica para a abstracdo reflexionante pode ser observado
com mais frequéncia quando comparamos com as representacdes nas falas integrantes da
primeira categoria de analise (“reflexdes sobre a situacao-problema’).

Considerando a Categoria 2, a representacdo que indica insercdo no Nivel I da tomada
de consciéncia (descrigdo da agdo) revela um posicionamento da professora de descrever o que
ela fez quando vivenciou essa situacdo com sua turma. Portanto, ao responder a intervengéo
sistematica proposta quando foi solicitada que “falasse um pouco sobre a estratégia que a
professora da crianga usou na sala ambiente”, a representacdo da professora compreendida no

Nivel I disse:

Eu concordo; eu falei que eu fiz também pra evitar ficar reprimindo, ficar
chamando aten¢fo da crianca e até mesmo para as outras criangas nio pegarem
uma certa raiva, uma birra da crianga que esta mordendo. Entdo no meu caso
eu pensei isso pra ndo ficar recriminando e ta evitando e até mesmo para passar
seguranga, eu concordo. Foi o que eu fiz. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel I)



165

Fica evidenciada nessa narrativa a necessidade de descrever sobre sua propria
experiéncia para justificar que concorda com a estratégia usada na situacao relatada e, portanto,
entende que essa estratégia logrou éxito. Isso demonstra um saber fazer que ¢ indispensavel no
caminho a ser trilhado para a chegada a niveis mais elaborados de tomada de consciéncia.
Identifica-se nesse processo de descrigdo da agdo a centralidade na abstragdo empirica, isto &,
na descri¢do do que fez e como fez para subsidiar a justificativa de que concorda com a
estratégia utilizada no relato da experiéncia. Fala de si, de como fez sem discutir e apresentar
ideias sobre o que a professora, da crianca, fez.

Para ilustrar as representacdes que integram o Nivel IIA em relagdo as respostas que
retratam como as professoras justificam/analisam/argumentam teoricamente sobre a pratica

relatada, apresentamos as seguintes narrativas:

Eu acho importante sim manter o contato com a familia, informar do que ta
acontecendo, procurar saber se tem relagdo com algo que esta acontecendo em
casa, se ndo ta, né! Mas também procurar o apoio da familia e também
mediante uma observagdo. Sera que aconteceu uma vez s6? e ai por que que
aconteceu? ou se esta acontecendo varias vezes com a mesma crianga, ou
aleatdrio, pra ai sim, a gente comegar a procurar a familia e informar do que
aconteceu e falar: eu queria saber se esta acontecendo alguma coisa em casa,
se ndo ta, que tipo de comportamento a crianga tem apresentado em casa,
porque, por exemplo, na escola a gente nfo esta conseguindo compreender
ainda o motivo pelo qual isso esta acontecendo”. E ai contar um pouco; pedir
ajuda para a familia pra ver se consegue solucionar o problema mais rapido.
(Hallana, 3 anos de formada, 1 ano e 10 meses de docéncia, Nivel 11A)

Eu acho que esse contato com a familia ¢ muito importante porque, assim, na
minha situacdo que aconteceu, se eu ndo tivesse conversado com a mée eu ndo
saberia, né, que tava acontecendo essas brincadeiras em casa. [...] Eu acho que
se néo fosse esse contato com os pais ndo teria acontecido essa melhora, né?
(Syntia, 5 anos de formada, 3 de docéncia, Nivel IIA)

As argumentacdes identificadas nas narrativas revelam como as professoras analisam a
estratégia usada para resolver o problema. Acrescentam que essas formas de agir precisam ser
construidas a partir da observagdo, buscando averiguar a recorréncia dessa acdo de morder da
crianca e as situagdes que desencadearam a mordida. Ademais, continuam apoiando-se na
descrigdo do como fazer para explicar o que compreendem sobre essa agdo pratica. Como
evidenciam essas narrativas, as professoras permanecem centradas na explicagdo sobre as
possibilidades de agdes envolvendo o dialogo com a familia, sem buscar apoiar-se em base
tedrica para justificar o motivo pelo qual essas proposi¢des de resolucdo de problemas se

apresentam como necessarias.
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No que concerne as narrativas que caracterizam o Nivel [IB (argumentagéo), o conjunto
das representagdes das professoras sdo elucidadas na tentativa de buscar apoio tedrico para
justificar posicionamentos, mas de forma incipiente. Demonstram compreender a necessidade
de um aporte cientifico para pensar em formas de agdo, mas ainda demonstram dificuldade em
trazer para o discurso o conhecimento tedrico em que se apoiaram para justificar a situacdo-

problema em analise. Para ilustrar, apresentamos a seguinte narrativa:

Eu continuo pensando, acreditando no refor¢o positivo, negativo, 14 de
Skinner. Vamos pegar e falar da teoria dele do condicionamento operante e
estudar. Se fosse para falar de forma tedrica iria estudar ele para pegar e falar
direitinho. Quais foram os experimentos e os resultados que ele chegou. (Laiz,
3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel 1IB)

Como parte das trocas e discussdes durante a roda de conversa nesta subcategoria,
identificamos uma narrativa que revelou representacdo integrada ao Nivel IIC. Ela surge
quando, ao longo das intervengdes sistematicas, chamamos a ateng@o para o uso do termo
“aluno” na descri¢do da situagdo-problema em andlise. O questionamento elucidou a
necessidade das professoras de dizerem o que pensam sobre o uso do termo “aluno” quando se
referem a crianga na Instituicdo de Educagdo Infantil. Tal questionamento reverberou em
representagdes que identificamos no Nivel [IC — Compreensdo, como ilustrado na narrativa a

seguir:

Eu ja criei o habito desde o Curso a tratar como crianga mesmo, entéo eu acho
que ¢ bem dificil, pelo contrario eu corrijo. Entdo teve um relatorio 1a do
colégio em que eu trabalho que, tipo assim, era um modelo base 14, que estava
como aluno e no meu relatorio eu fui trocando por crianga, que ¢ um habito
que eu ja construi. Até pra se referir no dia a dia mesmo. Entdo eu vejo que eu
desconstrui, eliminei, tirei o aluno. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel IIC)

A professora posiciona-se afirmando que, independente do que esteja fazendo, o uso do
termo “crianga” ja esta interiorizado em suas agdes e, portanto, nao o utiliza. Afirma que, além
de ndo utilizar, faz corre¢des em registros da instituicdo que tratam sobre a crianga. Fica
evidente que, ao referir-se ao termo “crianga” como conhecimento j4 interiorizado, a professora
demonstra compreensdo sobre a tematica em reflexdo. Melhor dizendo, ela consegue entender
o significado que o uso do termo “crianga”, e nao “aluno”, impacta na concepgao de criangas e
infancias e como ela precisa ser respeitada e ouvida no ambiente da creche e da pré-escola.

Entretanto, ainda ndo apresenta conceituagdo no sentido mais central da acdo em analise,
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buscando construir um argumento cientifico que justifique a importancia do uso do termo
“crianga” em detrimento do termo “aluno”.

Ao serem provocadas a utilizar subsidios teodricos para justificar as afirmativas
apresentadas, as professoras refletem sobre a necessidade de um aprofundamento teorico para
construir novos conceitos e, consequentemente, explicagdes mais fundamentadas sobre o tema
em discussdo. Essas problematizacdes consistem em elucidar novas possibilidades de acdo
sobre situagdes-problemas que vao além da colocada em discussdo. Por meio das interagdes
entre os pares, as professoras t€ém a possibilidade de refletir sobre a necessidade e importancia
do conhecimento cientifico para dialogar com a comunidade escolar, indo além da pratica direta
com a crianga. Discutem sobre o conhecimento do senso comum e cientifico, generalizando
para outros fazeres ndo centrados na situagdo-problema em discussdo. Argumentam sobre o
papel do professor no sentido de entender teoricamente essas situagdes de conflito, buscando
estratégias praticas para buscar opg¢des de resolver situacdes-problemas. Observemos as

seguintes narrativas:

[...] a gente esta sujeito enquanto professora dentro de sala de aula ou até
mesmo numa area externa, a gente esta sujeito a acontecer qualquer situacéo,
independentemente seja uma mordida, ou a crianga simplesmente bate, ou ela
machuca porque caiu. [...] entdo sdo questdes que acontecem, né. A gente que
tem que se colocar no nosso papel de professor e entender, né, teoricamente
por que isso acontece e na pratica qual ¢ a melhor forma que a gente pode
resolver, né? (Hallana, 3 anos de formada, 1 ano e 10 meses de docéncia, Nivel
I1T)

S6 dando um gancho ai. O que ¢é que eu vejo hoje? Aqui a gente esta falando
de mordida, mas independente do problema que acontega na instituigdo, a
solugdo é: procurar gerar um culpado. Entdo, no caso da mordida, por
exemplo, o pai pode falar que ¢ falta de atengdo da professora, as vezes a
professora pega e joga culpa mesmo na crianga ou na familia mesmo; fala que
¢ a familia; que esta acontecendo alguma coisa em casa; ou que a familia que
ndo da aten¢do. Entdo eu vejo que precisa dessa conversa, dessa troca, pra ndo
gerar essa culpa. Porque pra fugir, como aquele problemao esta em alta, acaba
um querendo achar um culpado para tentar se livrar daquilo, tirar aquele peso.
Entdo eu vejo que na maioria, principalmente em escola particular, por
exemplo, que ¢ pai que esta pagando, ¢ um pai influente, entdo acha por
exemplo que manda, que se ele falar que € a professora, entdo a culpa ali é da
professora. [...] Entdo falta um pouco desse dialogo e desse conhecimento
tedrico pra bater de frente, pra mostrar que realmente ndo ¢ isso, entendeu?
Ter realmente essa troca pra mostrar pra pessoa. Porque muitas vezes eles
acham que a gente ¢ assim, ¢ seco. Ah esta falando isso, mas néo sabe de nada,
esta tirando isso debaixo do “sovaco” mesmo, entre aspas. Entdo eu vejo como
isso sabe, que acontece. E uma falta de didlogo mesmo e de querer transferir
a culpa para o outro. E mais facil isso do que chegar a um consenso. (Laiz, 3
anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)
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Podemos identificar que novos elementos sdo explicitados nas narrativas para refletir
sobre a situagdo-problema. Outros conflitos que ocorrem no ambiente escolar envolvendo as
relacdes familia-escola sdo agregados a situacdes especificas. Um ponto que demonstra essa
capacidade de ampliacdo do dominio cognitivo ¢ quando enfatiza que, independente da situagéo
de conflito que acontega, a intengdo ¢ sempre colocar a culpa do problema em alguém e, por
1sso, ¢ indispensavel uma relag@o de troca e didlogo constante com as familias. Demonstram
ampliar a discussdo também quando trazem a tona consideragdes sobre o papel da professora e
do professor na Institui¢do de Educacdo Infantil e quando enfatizam que conflitos fazem parte
do cotidiano do trabalho. Além disso, acrescentam que os conflitos sdo importantes para
possibilitar novas agdes, inclusive no campo tedrico, pois a professora precisa ser respeitada
por possuir conhecimento cientifico para exercer sua atividade profissional.

Essas representacdes ilustram a afirmativa de que a tomada de consciéncia se da em
funcdo da abstracdo (empirica e reflexionante), relembrando que a abstragdo empirica ¢ uma
conceituacgdo descritiva dos observaveis da ac¢do ¢ a abstracdo reflexionante esta na coordenacéo
das agdes inferenciais no nivel do conceito. Em um primeiro momento, a conceituago
permanece inconsciente. Para Piaget, a tomada de consciéncia (Nivel III) ocorre a partir das
abstragdes refletidas, que sdo o resultado consciente das abstragdes reflexionantes, assim como
foi possivel encontrar nas falas das professoras do Nivel III.

E possivel perceber que, ao refletitem sobre a praxis docente,
justificando/analisando/argumentando teoricamente sobre a pratica, os discursos identificados
no Nivel III (da conceituagdo) comecam a ficar mais recorrentes no grupo de professoras.

Um fato instigante ¢ que, ao elaborarem “reflexdes sobre a praxis docente” no que
concerne as provocacdes da pesquisadora quanto a subcategoria, “o que propdem para a
transformacao da pratica”, as narrativas ficaram centradas no Nivel I da descrigdo da agédo (3
respostas). Além do Nivel I, observamos a ocorréncia de uma narrativa no Nivel IIC da
argumentag@o. Nao encontramos narrativas nos Niveis [IA, IIB e III. Segue a fala que ilustra o

Nivel I:

Quando acontecia comigo eu sempre anotava, né, o numero de vezes que essa
crianga mordeu para saber em que periodo que ela estava mordendo, qual
horario, que brincadeira que aconteceu que ela mordeu, se era no espaco
externo da sala, se era no espago interno e também qual crian¢a, né. Eu anotava
pra ver se ela mordia todo mundo aleatdrio ou se tinha uma crianga especifica
que ela mordia e ai eu percebi que essa crianga mordia a crianga que ela
gostava mais, que era a crianga que ela mais gostava de ficar perto, de brincar
[...]. Ai foi assim as alternativas que eu fui buscando. [...] falei sobre a rotina
da sala, porque essa crianca estava muito desenvolvida pra sala, ela era mais
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velha da sala e estava bem avancado o desenvolvimento dela, entdo o meu
planejamento néo estava incluindo essa crianga; as brincadeiras também néo
estavam boas pra ela; entdo eu também resolvi a minha parte, eu fiz um
planejamento que tinha brincadeiras mais pro desenvolvimento dessa crianga;
entdo esses fatores foram ajudando a resolver e foi parando, cessando as
mordidas. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia, Nivel I)

Fica evidente nessa narrativa o saber fazer, uma vez que a professora narra como ela
procedeu em uma situagdo-problema vivenciada parecida com a que foi colocada em discussao.
Ao buscar expor sobre como resolver a situagdo-problema em evidéncia, foi possivel perceber
uma a¢do centrada no proprio fazer, por meio da descrigdo de um acontecimento semelhante ao
do relato em discussdo. Essa descricdo do como fazer demonstra habilidade ¢ conhecimento
cientifico para um fazer exitoso, mas também uma dificuldade de pensar em uma transformagéo
da pratica por meio de abstra¢des reflexionantes do tipo refletida (pensar sobre o proprio
pensamento para buscar alternativa de forma explicativa, procurando apoio tedrico para
subsidiar a ideia proposta). As falas caracterizadas nesse Nivel I se baseiam nas descrigdes de
como fizeram para obter €xito na acdo. Entretanto, ndo revelam apropriacdo desse éxito para
elaborar alternativa sobre como a pratica pode ser transformada, ou seja, quais possibilidades
para resolver a situag@o-problema a partir de uma experiéncia exitosa. Pensam nas agdes em
um nivel mais periférico da tomada de consciéncia, pois a preocupagdo em relacdo a resolugdo
do problema ainda estd centrada no objetivo e no resultado de uma agdo vivenciada que foi
exitosa.

Entre as representagdes que foram compartilhadas por meio da fala pelo grupo de
professoras, uma delas trouxe em seu discurso evidéncias de uma analise da situagdo-problema
com caracteristicas do Nivel IIC — Compreensdo, uma vez que busca propor alternativa de
resolugdo do problema descentrada de experiéncias ja vivenciadas e exitosas ou ndo. Na
representagdo dessa professora, ¢ possivel perceber um conhecimento tedrico interiorizado,
subsidiando as proposigdes elencadas para alternativa de resolugido do problema em foco, como

¢ possivel conhecer na narrativa a seguir:

O que me vem a mente agora? Poderia tentar uma solugdo, digamos...,
coletiva, de, sei 14, contar alguma historia e perguntar para os outros colegas
o que eles acham, se eles acham legal, se pode morder, se doi. Ou trabalhar
alguma atividade relacionada a musica. Tentaria algumas atividades, né, [...]
levar a crianga a refletir também sobre essas situagdes problemas. Nao seria
uma atividade que seria direta para aquela crianga que estda mordendo, mas
fazé-la com que as outras criangas pensem, € assim, evitar que varias criangas
mordam também, né¢! Eu acho que ¢ isso, eu contaria uma historia, colocaria
uma musica, faria mais uma atividade oral pra gente refletir coletivamente
sobre essa situagdo. Sem, claro, ficar apontando o dedo, “ah, fulano esta
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mordendo”, “aconteceu isso aqui na sala”, sem assim, dar nomes. Conversar,
como se fosse qualquer outro assunto. (Hallana, 3 anos de formada, 1ano e 10
meses de docéncia, Nivel 1IC)

Podemos observar um conhecimento tedrico que subsidia as proposigdes das estratégias
apresentadas para explicitar diferentes acdes em relagdo as que foram relatadas na situacgdo-
problema em discussdo. Para que essas estratégias sejam pensadas, ¢ necessario que a
professora tenha conhecimento sobre aspectos que tratam do conhecimento tedrico/pratico da
acdo docente, pois, ao tratar de alternativas como “contacdo de historias”, “atividades
musicais”, ela busca pensar em agdes para provocar desequilibrios cognitivos nas criangas,
propondo que elas busquem alternativa para solucionar a situagdo-problema. Isso demonstra
uma pratica que vai além de uma acéo docente empirista ou inatista, uma vez que a intengao ¢
envolver as criangas na reflexdo da situagdo. Tal fato indica o conhecimento de uma pratica
construtivista, embora ainda ndo apresente uma apropriacio desse conhecimento para justificar
as estratégias apresentadas. Refere-se a outras possibilidades de ag¢do com as criangas,
diferentemente do que foi apresentado no relato da situagdo-problema, e a docente ndo fica
centrada em pensar uma solugdo apenas para a faixa etaria em discussao.

Considerando a terceira categoria de analise no que concerne as “reflexdes sobre a
formacdo em relagdo a praxis docente”, buscamos entender como as professoras organizavam
suas representagdes quanto a ‘“‘contribuicdo da formacdo inicial para a docéncia” e a
“contribuicao das sessoes de RCV para a reflexao da préaxis”. Interessante elucidar que nesse
momento da sessdo de RCV, ao analisarmos as narrativas referentes a Categoria 3, os niveis de
tomada de consciéncia encontrados com maior recorréncia foi o Nivel III, sendo cinco respostas
das 12 respostas identificadas nessa categoria. As demais ficaram distribuidas no Nivel I (2
respostas), no Nivel IIA (1 resposta), no Nivel IIB (3 respostas) e no Nivel IIC (1 resposta).

Esta categoria de analise esta ilustrada no Grafico 8.

Grafico 8 — Reflexdes sobre a formagdo em relagdo a praxis docente

Contribuicdo
da formacao
inicial para a
docéncia

Fonte: Elaborado da autora (2022).
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Ao expressarem sobre a contribui¢do da formagdo inicial para refletirem a partir da
situagdo-problema apresentada, o nivel mais frequente foi o Nivel IIB (2 respostas), além do
Nivel IIC (1 resposta) e Nivel III (1 resposta). Fizemos o seguinte questionamento ao grupo de
professoras: “A partir da formagao de vocés no Curso de Educagao Infantil ou outras formagdes
que tiveram, vocés percebem se houve alguma contribuicdo para que voc€s pensassem as
questdes de mordida como estdo pensando hoje?”. A partir das representagdes encontradas no

Nivel 1IB, apresentamos as narrativas a seguir:

Com toda a certeza. Porque sendo, ficaria tudo muito no senso comum, igual
a maioria das pessoas acham: “Ah! Crianga morde mesmo, ¢ normal”! Ou
entfo aquilo de chegar e criticar porque € o pai que ndo esta cuidando, € o pai
que ndo da educagdo. E nos tendo essa base tedrica na nossa formagdo a gente
entende que ¢ a faixa etaria, que ¢ a crianca, ¢ a forma de conhecer o mundo,
que ndo pode ficar recriminando; porque pode gerar varios traumas; a questio
do reforco positivo e negativo; entdo o embasamento tedrico ¢ fundamental
para sair desse senso comum. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia,
Nivel 1IB)

Eu concordo também com a Laiz porque, se ndo fosse esse nosso
embasamento tedrico, tipo, nosso pai Piaget né, que fala sobre essa fase,
principalmente dois anos que € egocéntrica, que tem disputas né; igual a Laiz
falou, ia cair no senso comum. Ndo sé Piaget né, outros tedricos. Esse
embasamento tedrico, nossa! E fundamental pra nossa formagdo. (Meire, 5
anos de formada, 4 anos e 6 meses de docéncia, Nivel 1IB)

As narrativas apresentadas indicam um movimento de interioriza¢do, pois a analise
sobre a situagdo-problema demonstra a existéncia de um quadro ldgico e, por isso, fica aparente
a inten¢do de buscar conceituagdes para justificarem as explica¢des. Ao evidenciarem a
necessidade de defender uma formacao inicial que possibilite conhecimento tedrico especifico
sobre o desenvolvimento da crianca na faixa etaria da educa¢do infantil, demonstram uma
tentativa de justificar a necessidade de os professores ndo se manterem em agdes de reproducao
de uma pratica sem buscar refletir sobre elas e superar as epistemologias do senso comum para
explicar sobre o desenvolvimento das criangas.

Embora afirmem que a formagdo inicial foi importante para compreenderem sobre o
desenvolvimento da crianca numa perspectiva cientifica, as professoras elaboraram
argumentagdes teodricas incipientes para explicar o porqué da importancia dessa formagdo e
como ela contribuiu para a reflexdo da agdo docente em relagdo a situacdo relatada ou qualquer
situacdo que envolve a dimensao da pratica docente. Discutem a necessidade de o professor ter
conhecimento tedrico sobre a crianga, reafirmando a importancia de uma atuag@o néo centrada

no senso comum.
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Compreendem a necessidade e a importancia de um embasamento tedrico necessario a
formag@o inicial, mas ainda nio se apoiam nesses conhecimentos para explicarem por que ¢
necessario ndo agir a partir de epistemologias de senso comum. Mas, a0 mesmo tempo,
defendem a importancia da formagdo inicial que tiveram para refletir sobre a agdo pratica,
superando o senso comum no sentido de ndo reproduzir posi¢cdes empiristas € inatistas.

Essas coordenagdes inferenciais que partem desse grupo de professoras evidenciam que
a pratica necessita de um conhecimento cientifico e que, sem este, ndo ¢ possivel haver
transformacdo consciente desta pratica, o que leva a agdes centradas no senso comum. Essas
reflexdes das professoras sobre a transformac@o da pratica docente a partir do conhecimento
cientifico, refutando as a¢des docentes baseadas no senso comum, também sdo problematizadas
por Chakur (1995). Esta citada autora discute que ¢ possivel uma analise da pratica, do seu
contexto e das condi¢des impeditivas de uma mudanga, mas, mesmo assim, a alteragdo da
pratica se revela apenas pontual, localizada e sem transformacgio. Isso pode anunciar uma
tomada de consciéncia em um nivel ainda elementar, em que a busca pela conceituacdo néo
reverbera em uma regulagdo e, portanto, ndo ha transformacao da agio.

Essa transformacdo da agdo em movimento pela busca de uma conceituagdo pode ser
apontada no excerto a seguir, em que a professora elabora argumentos mais complexos que os

do Nivel IIB para explicar qual a contribui¢do da formacao inicial para a docéncia:

Ent&o, eu concordo com o que a Aline acabou de dizer, com o que Laiz falou;
a gente, com embasamento teérico, a gente tem como dialogar com a gestéo,
porque sempre vai ser cobrado de nds que estamos na sala, né?! Entdo a partir
dai, a partir da faixa etaria que a gente conhece, a fase que eles esto, a gente
consegue passar pra escola aquilo e depois para os pais, a fase oral, né?! Que
¢ muito conhecimento. A crianga ela morde ela ndo sente que estd doendo,
porque ela esta sentindo o que o outro, né, a mordida ela sente o outro, estdo
conhecendo o mundo no geral. Entdo eu acho que ¢ isso mesmo. (Junia, 8
meses de formada, 4 meses de docéncia, Nivel IIC)

Essa professora reconhece a importancia do conhecimento cientifico para lidar com a
situacdo-problema para subsidiar didlogos com a Gestao e as familias. No entanto, ainda néo se
apropria desse conhecimento tedrico para justificar o porqué ele ¢ necessario, mas demonstra
conhecimento sobre fatores que podem justificar essa ac@o da crianca e as especificidades do
seu desenvolvimento. Assim, essa narrativa se apresenta um pouco mais complexa, pois, ao
explicar a contribuicdo da formacao inicial, parte de proposi¢des para resolugdo do problema
em questdo, afirmando que o embasamento tedrico construido na formacao inicial ¢ base para

um saber fazer consciente € exitoso.
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Esse movimento de argumentar teoricamente sobre a contribuicdo da formagéo inicial
para refletir sobre as situagdes cotidianas inerentes a pratica docente e as interagdes das criangas
com o mundo foi possivel perceber na narrativa a seguir, em que consideramos como uma

tomada de consciéncia no nivel da conceituagdo (Nivel III):

Entdo, eu concordo, né. Eu acho que a teoria nos da embasamento para estar
fazendo essa comunicagdo com os pais igual a Laiz falou. Nao ¢ tirar do senso
comum, né; a gente tem que ter uma base tedrica para saber abordar aquela
crianga naquele momento; abordar os pais; estar dialogando com os pais, até
mesmo com a coordenacdo da escola; entdo ¢ muito importante pra eles
entenderem que a gente esta ali para ajudar e que a gente tem o embasamento,
ninguém esta tirando nada “debaixo do brago” e pronto. Entdo eu acho que a
teoria ¢ importantissima sim. (Aline, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia,
Nivel III)

Nessa narrativa, observamos que a professora compreende a importancia do
embasamento tedrico para uma pratica docente que supere as epistemologias do senso comum.
Justifica a importancia do conhecimento tedrico para subsidiar o didlogo com as familias e a
Gestdo da escola. Argumenta sobre a necessidade do embasamento tedrico ndo sé para agdes
na relagdo direta com a crianga, mas em diversas situacdes que requeiram o uso desse
conhecimento, como no caso da interacdo com as familias e com a Gestdo da instituigdo.
Notamos que ha generalizagdo quando essa docente diz sobre a necessidade do conhecimento
cientifico para dialogar com a comunidade escolar, indo além da pratica direta com a crianga,
bem como de uma experiéncia ja vivenciada. Discute o conhecimento do senso comum e
cientifico, generalizando para outros fazeres ndo centrados na situagdo-problema em discusséo.
Consegue analisar sua pratica considerando os contextos e as condi¢des impeditivas para uma
transformacdo da acdo. Isso ¢ o que Piaget, Silva e Chakur (2009) e Becker (2012) definem
como consciéncia refletida, isto ¢, de um nivel mais elaborado em relacdo a tomada de
consciéncia.

Para finalizar a RCV-III, fizemos o seguinte questionamento: “como vocés se sentiram
em relacdo a essa dindmica que utilizamos hoje?”. Tal interven¢ado integra a categoria definida
como '"reflexdes sobre a formagdo em relacdo a praxis docente”. Ao fazermos esse
questionamento, as representagdes das professoras nos possibilitaram construir a subcategoria
“contribui¢ao das sessoes de RCV para reflexdo da praxis”. Sob a luz dos argumentos de Piaget
(2005) e de Kesselring (1993, p. 102), reiteramos a afirmativa de que, a partir de uma situagao-
problema, podemos, na discussdo, identificar o processo (representacdes) que as professoras

utilizam, nem sempre conscientemente, para explicar a referida situacdao. Por isso, “quando
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agimos, nunca temos consciéncia plena de todos os detalhes do nosso fazer”. Sendo essa uma
atividade em grupo, a logica pode ser apresentada de diferentes formas, pois a resposta de uma
professora pode levar a outra a refletir sobre a questao que esta sendo discutida.

Nessa ultima parte da sess@o, fizemos o seguinte questionamento: “Como vocés se
sentiram em relagcdo a essa dindmica que nds utilizamos hoje?”. A partir dessa intervencao
sistematica, identificamos maior numero de narrativas classificadas no Nivel III de tomada de
consciéncia, ou seja, das oito representacdes encontradas, quatro respostas situaram-se no nivel
da conceituacdo (Nivel III). Isso revela uma tomada de consciéncia da a¢do mais elaborada e
mais complexa, chegando as abstragdes refletidas. As outras quatro respostas encontram-se
distribuidas nos demais niveis, sendo: duas respostas no Nivel I, uma no Nivel IIA e uma no
Nivel IIB. Nesta subcategoria ndo encontramos respostas no Nivel IIC.

Com relagdo aos Niveis I, IIA e IIB, que identificamos nas representagdes das
professoras a partir de suas narrativas, foi possivel constatar que, mesmo apoiadas em descrever
sobre o seu fazer, elas propdem que ao trocar experiéncias com seus pares ¢ possivel refletir

sobre a propria pratica, como revelado nos extratos a seguir:

[...] achei super valido, ja que eu ndo passei por esse momento, né (mordidas).
Ent&o eu ndo sei como seria a minha reag¢@o naquela hora assim. Ent#o, a partir
dos relatos, dessa troca, me sinto um pouco preparada. (Aline, 3 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel I)

Eu gostei desse tema de hoje, pois também, claro que eu vivi e na época foi
um pouco dificil, mas hoje a gente ja tira reflexdo de tudo isso, porque tudo é
aprendizado na nossa vida. Entfo também ¢ legal ver como que as outras
meninas resolveram, né, e cada um tem uma forma diferente de resolver e cada
um vé a forma certa que da certo pra vocé. Entdo eu acho que é importante
compartilhar, umas com as outras, quem ainda ndo passou, né, entdo ajuda a
passar por isso. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia, Nivel 11A)

E, toda vez que eu posso fazer isso, eu sinto que eu saio mais enriquecida dos
encontros, porque isso me faz pensar de diferentes formas, né. (Franciele, 4
anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel I1IB).

Podemos observar que as falas permanecem no ambito da descri¢@o de sua propria agdo
referente a situagdo-problema relatada. Nesse caso, as falas sdo especificamente sobre o
enfrentamento de episddios de mordidas nesta faixa etaria, mas demonstram uma
autorregulagdo no sentido de indicar que as intera¢des ao longo das rodas de conversa foram
importantes para a reflexdo sobre outras maneiras de um fazer diante dessa situagéo especifica.

Tanto as representacdes do Nivel IIA (explicagdo) quanto as do Nivel IIB

(argumentagdo) ndo evidenciam elabora¢des de novos conceitos; restringiram-se a reflex@o
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sobre o seu fazer, buscando atingir éxito nesse fazer. As reflexdes sobre as possibilidades do
fracasso na tentativa de buscar solucdo para os episddios de mordidas também ndo sdo
evidenciadas nas narrativas. O que diferencia as representagdes observadas no Nivel IIB ¢ que,
ao justificar e argumentar sobre a situagdo-problema, é possivel perceber a tentativa de
externalizar a necessidade de elaborar conceitos e, consequentemente, novos fazeres diante da
oportunidade desses momentos dialogicos, como pode ser visto no excerto referente ao Nivel
IIB.

Ja as narrativas do Nivel III apresentam explicagdes, justificativas e argumentos
conceituais sobre o questionamento proposto pela pesquisadora, mais elaborados que os

observados no Nivel IIC, como relatado a seguir:

Também gostei. Igual, mostra, né, que a gente tem que ser sempre pesquisador
mesmo, que ao enfrentar qualquer problema, pra ter uma reunido, tanto com a
gestdo, tanto com a familia, a gente tem que ter embasamento tedrico; entdo a
gente tem que ta sempre buscando, pesquisando, pra na hora que o problema
vir a gente tem onde saber correr, explicar, né. Entdo isso fez lembrar da gente
ser sempre aquele professor pesquisador, gostei muito. (Meire, 5 anos de
formada, 4 anos e 6 meses de docéncia, Nivel III)

Eu adoro essa reunido. E uma grande troca de experiéncia que a gente acaba
aprendendo também ouvindo, né. Ento, os relatos que todo mundo traz a
gente acaba vendo se faz sentido pra gente, a gente acaba levando pra nossa
realidade também. E quando a gente expde o que a gente faz a gente acaba
refletindo também, né! Sera que eu agiria da mesma forma? Ou ndo, ndo
mudaria. Entdo quando a gente pde pra fora entdo a gente se ouve e acaba
repensando também nas nossas atitudes. Entdo eu acho muito importante,
muito legal mesmo essa troca que tem aqui. (Rafaela, 3 anos de formada, 3
anos de docéncia, Nivel III)

E possivel apreender das representacdes clucidadas nas narrativas das professoras a
intencdo de extrapolar a reflexdo sobre a situagdo-problema (mordida), fazendo relagdo com a
necessidade de pesquisar sobre qualquer problema que seja enfrentado na instituicdo para
buscar uma solucdo, isto €, pensar em diferentes possibilidades do fazer. Por isso, uma das
professoras levanta a discussdo sobre a necessidade de o professor ser também um pesquisador.
Ressaltam a necessidade de antecipacdo, por meio de estudos e da pesquisa, para debater sobre
diferentes tematicas que fazem parte do cotidiano da escola.

As narrativas dessas professoras nos possibilitaram inferir que, mais uma vez, fica
evidenciada a necessidade de superar as epistemologias de senso comum para conseguir
justificar, argumentar e explicar situa¢des do cotidiano para as familias das criangas e para a

Gestdo da Instituigao.
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Com base nessas narrativas, entendemos que fica perceptivel a compreensdo de que ¢
necessaria a pratica de ouvir as experiéncias das professoras para que haja perturbacio e que se
possa refletir sobre as proprias agdes. Nesse sentido, observamos nas narrativas dessas
professoras uma defesa em relag@o a ideia de que a troca de experiéncias possibilita refletir
sobre a propria acdo. Tais reflexdes demonstram um movimento de interiorizagdo, da periferia
para o centro, por parte das professoras que buscam construir a¢des diferenciadas em sua pratica
e ndo somente reproduzir uma pratica mesmo que tenha tido éxito.

Essa compreensdo sobre a transformag@o docente a partir dos dialogos construidos
durante a RCV nos aproxima da afirmagao de Piaget (1978a, p. 208) de que as assimila¢des sdo
também conceituais, pois as abstra¢des refletidas ocorrem em novas operagdes realizadas sobre
as operacdes anteriores e sdo “compostas e enriquecidas segundo combinagdes nao efetuadas
até aquele momento”. Portanto, o fato de as professoras elucidarem argumentos baseados na
compreensdo de que € necessario que o professor seja sempre pesquisador e, além disso, precisa
refletir sobre sua pratica, analisando resultados exitosos ou ndo para subsidiar novas praticas
com as criangas, demonstra essa capacidade de abstragdo refletida combinando ag¢des ndo
efetuadas até o momento da situacdo-problema colocada em evidéncia para discussdo.

A analise das narrativas nos permitiu identificar o movimento da tomada de consciéncia
em nivel mais complexo da conceituagdo, pois encaminha representagdes que vao além da
situacdo debatida sobre eventos de mordidas na creche. Os relatos das professoras apresentaram
elaboragdes conceituais envolvendo a relacdo familia-escola, relagdo professor-gestdo e a
necessidade de autorregulagdo para novas praticas docentes.

Além dessas elaboragdes conceituais retratadas nas narrativas de Nivel III, outras
emergiram também como nivel de conceituagdo quando reafirmam que, a partir das reflexdes
sobre o tema abordado, ¢ possivel fazer relagdo com a formacao inicial, indicando que essa
formacao contribuiu para que o dialogo entre as professoras participantes da pesquisa fosse
consensual em relacdo as proposi¢des de resolucdo de problemas com a pratica docente,

conforme ilustrado no discurso a seguir:

Eu gostei e, principalmente, deu pra perceber aqui durante todo o dialogo que
praticamente todo mundo passou pela situacio e que concordou com a agéo
de acordo com a teoria, entdo vé que a base foi a nossa formacdo. Entdo faz
sentido o que ta acontecendo. Entéo eu acho que esta sendo valido. (Laiz, 3
anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel I1I)

Considerando o percurso desta sessdo de roda de conversa integrando as trés categorias

de analise (reflexdes sobre a situacdo-problema, reflexdes sobre a praxis docente e reflexdes
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sobre a formag@o em relagdo a pratica docente), foi possivel verificar que as representacdes
manifestadas pelas falas das professoras reiteram a afirmativa de Piaget ao longo dos 60 anos
de pesquisa (1920-1980) quanto a necessidade e importancia da interagdo com o outro (neste
caso, com o grupo de professoras), para contribuir com o processo de tomada de consciéncia e
que as perturbagdes (intervengdes sistematicas) possibilitam autorregulagdes e compensagdes
que levam ao equilibrio. Por isso, Piaget propde que a esséncia em sua teoria ¢ a de que o
conhecimento resulta das interagdes entre sujeito e objeto; neste caso, as interagdes entre o
sujeito/professora com seus pares (BECKER, 2012). Porém, a tomada de consciéncia ¢ do
sujeito: o outro desequilibra, mas a logica so6 pode ser construida pelo proprio sujeito.

E possivel inferir, a partir dos fundamentos de Piaget (1972) sobre o processo de
construgdo do conhecimento, que, ao analisar uma situagido-problema apresentada ao grupo de
professoras, um processo que envolve a reflexdo sobre as situagdes apontadas ndo ¢ s6 pensado
a partir do individual. Esse processo ¢ coletivo, pois, quando se compartilham experiéncias, a
propria acdo explicativa nos instiga a continuar nos questionando e reelaborando o que
conhecemos e experienciamos. Esse ¢ um caminho necessario para a tomada de consciéncia.

Os dados construidos nesta sessdo deram visibilidade a essa dindamica ja vivenciada no
grupo, em que o dialogo permite “perceber” o que poderia estar em um nivel menos complexo
de tomada de consciéncia (nivel do saber fazer), revelando o caminho trilhado para um nivel
mais complexo de tomada de consciéncia (nivel da conceituagdo ou da abstracéo refletida).

Ao analisarmos o conjunto das representagdes ao longo das discussdes nesta sessdo, fica
visivel o progresso da qualidade das elaborag¢des conceituais, uma vez que a recorréncia de
narrativas do Nivel III, da conceituagdo, vai aumentando a medida que as intervengdes
sistematicas vao ocorrendo e proporcionando mais elementos para a troca de ideias e debates
entre as professoras. Percebe-se uma reducdo da recorréncia do Nivel I e, mesmo, uma melhora
na qualidade das representacdes nesse nivel. No Nivel II, encontramos uma variacdo de
narrativas entre o Nivel IIA e o Nivel IIB, em que hd movimentos para argumentar e justificar
uma posicdo ou ideia, mas ainda se apoiando, de maneira incipiente, no conhecimento
cientifico. Todavia, ¢ possivel observar tentativas de buscar a elaborag@o de novos conceitos ao
procurar explicar e justificar as vivéncias praticas com os episddios de mordidas, tema da
situacdo-problema que foi debatida.

O fato de o nivel de conceituagdo seguir um movimento progressivo reafirma os
argumentos de Piaget (1978a), Becker (2012) e também de Freire (2021), que defendem que o

conhecimento s6 ¢ construido em interagéo do sujeito com o objeto. Este objeto ¢ o meio fisico



178

ou social, isto ¢, como diz Becker (2022), ¢ tudo aquilo que o sujeito tematiza e, por isso, a
relacdo sujeito-objeto ¢ muito mais fluida.

Becker (2012) ressalta que tanto Freire quanto Piaget defendem a ideia de que o
conhecimento ¢ uma construco realizada por um tipo de agao diferente da acdo pratica, daquela
que busca €xito e, sim, uma agdo que inicialmente se debruga nos resultados dessa acdo pratica,
isto €, na busca da compreensdo. Por isso, na RCV as provocagdes (intervencgdes sistematicas)
tinham como propdsito gerar perturbacdes no sentido de possibilitar ao grupo de professoras
pensar sobre os resultados da agdo pratica em relag@o as estratégias utilizadas no relato de
experiéncia para buscar solucionar o problema em debate.

Como tratamos no Capitulo 3, a tomada de consciéncia ¢ uma conceituagido e ndo uma
iluminacdo (PIAGET, 1978a; 1978b) e, no caso do professor, ¢ por meio da tomada de
consciéncia que ele compreende a relagdo teoria/pratica. Ao observarmos o caminho da tomada
de consciéncia, que partiu de niveis menos complexos para os mais complexos ao longo dessa
sessdo de RCV, pudemos identificar que a relagdo teoria/pratica atingiu um nivel de
conhecimento mais complexo que no inicio da discussd@o. Ndo necessariamente, todas as
professoras do grupo atingiram o Nivel III de tomada de consciéncia, mas a propria RCV serviu
de estratégia para identificar o movimento de interiorizagdo, da periferia para o centro.

“Diremos que a tomada de consciéncia parte da periferia (objetivos e resultados) e se
dirige para as regides centrais da acdo quando ela busca atingir o0 mecanismo interno da agéo:
reconhecimento dos meios empregados, razdo de sua escolha ou de sua modificagdo durante o
processo etc.” (PIAGET, 1978a, p. 263). Essa afirmativa corrobora o0 movimento que foi se
desenhando ao longo desta RCV-III, no sentido de observarmos as professoras buscando pensar
mais aprofundadamente sobre o tema e, em muitos momentos, operando de forma a transformar
um esquema de agcdo em conceito. Segundo Becker (2012, p. 55), “se o sujeito tem condigdes
otimas de agdo devido as suas experiéncias anteriores significativas e o meio € possivelmente
desafiador, a qualidade da interacdo cresce”. Isso foi 0 que objetivamos provocar nesta roda de
conversa virtual.

Na sequéncia da produg@o dos dados, realizamos mais uma roda de conversa virtual,
que intitulamos RCV-IV. Esta roda de conversa também foi realizada a partir de uma situagao-
problema enviada por uma das professoras participantes da pesquisa a respeito da qual

discutimos subsequentemente.
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6.2 O QUE DIZEM AS PROFESSORAS NA RODA DE CONVERSA VIRTUAL IV SOBRE
A SITUACAO-PROBLEMA DEBATIDA?

O texto a seguir foi enviado por uma professora participante da pesquisa e retrata uma

situacdo-problema vivenciada com os bebés:

Ao iniciar o ano letivo em uma creche, fiquei responsavel pela docéncia de
criancas de 4 meses a 1 ano de idade. Tive muitas dividas em relacdo as
atividades que iria desenvolver, pois, nos eram fornecidos pela escola,
folhas de papel e atividades impressas para utilizar com esses bebés. Ao
iniciarmos o trabalho, nos professoras nos reunimos e definimos os projetos
que iriamos desenvolver com as criancas. Ressalto que toda a escola deveria
trabalhar o mesmo projeto. Ficou decidido que o projeto a ser desenvolvido
seria baseado no poema “Leilao de Jardim” de Cecilia Meireles. A partir desse
projeto teriamos que escolher o nome de cada turma, ndo podendo fugir do
tema. Cada verso do poema foi impresso em folha A4 para ser utilizado
individualmente com cada crianca. Cada crianca teria que fazer uma
pintura de acordo com o verso que estava impresso na folha. A partir dai
tive muitas duvidas: como a crian¢a de 4 meses iria fazer o desenho solicitado
se ela ndo tinha coordenacdo motora, ndo se sentava sozinha? Como iria
auxilia-la? Nao havia local adequado dentro da sala. No chéo era inviavel, a
sala pequena para realizar atividade com todas as criancas no mesmo
ambiente. Sem mesa e a atividade era individual. Para desenvolver a atividade,
decidi pegar cada crianca no colo, levanta-las até o trocador, utilizando-
0 0 mesmo como apoio para que cada crianca pudesse fazer a pintura.
Para realizar a pintura utilizei pincel e tinta guache (material fornecido
pela escola). Usei o pincel porque fiquei com medo da crianca ter alergia
a tinta guache. Entéo, segurei na mio da crianca e ajudei fazer a pintura.
Lia o verso do poema que estava escrito na folha de papel A4, falava qual
desenho estavamos fazendo e qual cor estavamos utilizando. Sei que néo
foi a melhor decisdo para atividade, mas ndo consegui pensar como agiria.
Hoje, com certeza, ndo seria dessa forma, pensaria em outras técnicas para
desenvolver essa mesma atividade com essa faixa etaria, apesar de ndo
concordar com atividade desse tipo para essa faixa etaria. (Junia, 8§ meses de
formada, 4 meses de docéncia)

Diferentemente da Roda de Conversa Virtual III, combinamos com o grupo de
professoras que enviariamos o texto a ser discutido na semana anterior a realizagdo da RCV-
IV. As intervengdes sistematicas foram planejadas considerando os grifos em negrito mostrados
no relato de experiéncia ja apresentado.

Assim como na sessdo anterior, organizamos as representacdes das professoras em trés
categorias de analise com as respectivas subcategorias e intervengdes sistematicas, como

apresentado no Quadro 8.
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(continua)
Categoria de analise Subcategoria Intervencao sistematica Trecho - RP Nivel de TC e
N° de respostas
1. Reflexdes sobre a | O que pensam sobre a Como vocés pensam sobre o que foi falado, o que foi | 1 a 6 I=1
situagdo-problema | situagdo-problema relatado neste momento? NA=4
Partindo da prerrogativa de que a institui¢do definiu que | 7 2 9 B =2
vocés, professoras, teriam que fazer dessa forma, como Ic=0
vocés percebem isso? O que vocés acham disso? nr=4
Vocés querem falar mais alguma coisa sobre o que | 48250
perceberam no relato que eu ndo trouxe aqui?
Gostariam de fazer algum destaque, de trazer uma
reflexdo?
Como explicam o porqué Como vocés analisam essa situacdo? 34a43 =1
aconteceu NA=2
B =3
c=3
=1
2. Reflexdes sobre a | Como justificam/ Diante disso tudo que vocés trouxeram, pensem que | 10a 17 1=4
préaxis docente analisam/argumentam teriam a oportunidade de fazer uma justificativa desse HA=2
teoricamente essa pratica posicionamento para a Gestdo da escola. Como vocés IB=4
fariam isso? Como vocés defendem a posicao de vocés? nc=4
. Vocés estido falando em fazer diferente. Mas como | 18 a 21 nr=2
justificam essa necessidade de fazer diferente? Como
defendem isso e justificam essa atitude para a escola?
. Vocés estdo se respaldando em que para justificar as | 44 a 47

possibilidades de agdes?
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(conclusdo)

Categoria de analise Subcategoria Intervencao sistematica Trecho - RP Nivel de TC e

N° de respostas
3. Reflexdes sobre a | Como justificam/ | 4. Diante disso tudo que vocés trouxeram, pensem que teriam a | 10 a 17 =4
praxis docente analisam/argumentam oportunidade de fazer uma justificativa desse posicionamento HA =2
teoricamente essa para a Gesto da escola. Como vocés fariam isso? Como vocés IIB=4
pratica defendem a posic¢éo de vocés? Ic=4
. Vocés estdo falando em fazer diferente. Mas como justificam | 18 a 21 =2
essa necessidade de fazer diferente? Como defendem isso e
justificam essa atitude para a escola?
. Vocés estdo se respaldando em que para justificar as | 44 a 47
possibilidades de a¢des?
O que propdem para a Diante desse fato que foi colocado, se fosse cada uma de vocés, | 22 a 26 I=1
transformacéo da como fariam essa intervencéo? HA=5
pratica Como vocés podem fazer intervengdes nessas questdes da | 27 e 28 IB=1
escola para defender aquilo que acreditam ser necessario [c=3
acontecer com os bebés, por exemplo? =2
Nessa situacdo de intervenco dos pais dentro do espago dasala | 51 a 55
ambiente, como que vocé faria para resolver esse problema?

4. Reflexdes sobre a | Contribuigdo da Que conhecimentos vocés construiram ao longo da graduagdo | 29 a 33 I=1
formagédo em | formac@o inicial para que hoje estdo dando respaldo para vocés justificarem essas MA=2
relagio a praxis | a docéncia acdes docentes para os profissionais da escola? O que esta IB=0
docente possibilitando vocés fazerem essa reflexdo pratica nas nmc=4

atividades com os bebés junto com as criangas pequenas? 56263 =6
Com relagéo a essa pressdo de que vocés falam: a partir disso ¢
possivel vocés duvidarem dos conhecimentos que construiram
ao longo da formacdo de vocés?
Contribuigéo das Para finalizar, gostaria de que vocés falassem um pouco sobre | 64 a 69 I=1
sessdes de RCV para o que acharam da discusséo de hoje. A =1
reflexdo da préaxis IB=0
c=1
1=3

Fonte: Elaborac@o da autora (2021).
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Considerando que todo o grupo de professoras teve conhecimento sobre o relato de
experiéncia antes da realizagdo da RCV-IV, as intervengdes sistematicas objetivaram provocar
(ap0s as leituras dos trechos grifados em negrito) as professoras para que tivessem oportunidade
de, a partir da acdo observada, buscar construir novos conceitos, tendo como base inicial a
experiéncia relatada por uma das professoras desse grupo.

Seguindo a logica de que no processo de formacdo de professores, numa perspectiva
piagetiana, tanto na formagdo inicial quanto posteriormente em sua acdo docente, em que o
professor precisa a todo momento trazer a agdo para a conceituacdo, acreditamos que as
intervengdes sistematicas puderam atuar como agentes perturbadores para suscitar a
necessidade de “reflexdo” sobre a experiéncia em analise.

A luz da teoria piagetiana, mais especificamente na obra de Piaget (1995) sobre
abstracao reflexionante, Becker (2012) reafirma o argumento de que a “reflexdo”, nesta
perspectiva, significa o ato mental de reconstru¢do e reorganizacdo de um conhecimento ja
existente e que, a partir desse ato, um novo conceito se constitui em um conhecimento melhor,
em qualidade, do que o conhecimento anterior. Por isso, inferimos que as intervengdes
sistematicas provocaram situagdes perturbadoras, possibilitando que as professoras pensassem
além das agdes observadas no campo das abstracdes empiricas, avangando para as
“coordenacdes de acdes” (pensar sobre o ndo observavel). Isso € o que Piaget (1978a; 1995)
denomina abstragdo reflexionante. Com base na premissa de Piaget, Becker (2012) apresenta a

seguinte interpretagdo sobre o que significa “coordenagdo de ac¢des”:

A coordenacdo de agdes significa, pois, alguma ligacdo ou relagdo, que o
sujeito estabelece entre agdes, que ndo existia anteriormente; ligacdo que deve
ser entendida como realizag@o no sistema nervoso em forma de sinapses, redes
neurais, neurotransmissores, etc., ¢ que passa a constituir a condi¢do de
possibilidade de todas as acdes pertinentes. Ligacdes que sdo, de fato,
implicagdes significantes (BECKER, 2012, p. 149).

Para compreender as observacdes e consideracdes que as professoras fizeram sobre a
situacdo-problema apresentada, buscamos, a partir das representagdes evidenciadas por meio
das narrativas, interpretar como esses atos mentais foram explicitados, isto é, o que as
professoras representavam (por meio das falas) em fung@o de suas coordenacdes de agdes.
Apropriando desses atos de fala, classificamos, assim como na RCV-III, os niveis de tomada
de consciéncia que as narrativas nos apresentavam, a partir de trés categorias de analise

29 ¢

(“reflexdes sobre a situagdo-problema”, “reflexdes sobre a praxis docente” e “reflexdes sobre a
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formagdo em relacdo a praxis docente”), com as suas subcategorias mostradas nos Graficos 9,
10e11.

A categoria de analise que se refere as “reflexdes sobre a situagdo-problema” com as
subcategorias (“o0 que pensam sobre a situagdo-problema” e “como explicam porque
aconteceu”) apresentou representacdes em que os atos de fala (narrativas) possibilitaram a

classificagdo dos niveis de tomada de consciéncia (Grafico 9).

Grafico 9 — Reflexdes sobre a situagdo-problema e os niveis de tomada de consciéncia

O que
pensam
sobre a
situagao
problema

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Ao buscarmos compreender como foram se constituindo as acdes assimiladoras e
acomodadoras sobre a situagdo que foi colocada em discussdo, isto €, como as professoras
foram exteriorizando e interiorizando as agdes presentes no relato de suas experiéncias e,
consequentemente, apresentando narrativas que caminharam de uma ag@o mais periférica para
uma ag@o mais central, observamos um movimento dialético que envolve as coordenagdes de
acOes até chegar as abstragdes refletidas.

Na primeira subcategoria, em que buscamos compreender “o que pensam sobre a
situagdo-problema”, identificamos narrativas que evidenciaram os seguintes niveis de tomada
de consciéncia: “explicacdo” — Nivel IIA (4 respostas), Nivel [IB — “argumentagdo” (2
respostas) e Nivel IIC — “compreensdo” (1 resposta). Diante do apresentado, os niveis de
tomada de consciéncia que ficaram em evidéncia foram o Nivel IIA da “explicagdo” e o Nivel
IIT da conceituagdo (4 respostas de cada nivel). Ja o nivel da descri¢do da agdo (Nivel I) foi
verificado em apenas uma fala. Ao questionarmos sobre o que pensavam as professoras em
relacdo a situagdo-problema relatada, a representacdo daquela que revelou uma tomada de

consciéncia no Nivel I apresentou a seguinte narrativa:

Sobre a situagdo toda, né, eu entendo, né, porque eu também ja passei por isso,
de pegar uma faixa etaria assim tdo novinha e a gente tem uma dificuldade
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mesmo de pensar: “o que eu vou fazer com essa faixa etaria?”. (Thais, 1 ano
de formada, 10 meses de docéncia, Nivel I)

Nesse caso, a professora reitera que compreende a situacdo relatada pelo fato de ja ter
vivido essa experiéncia e informa sobre ter dificuldade de pensar em uma atividade com bebés.
Embora essa narrativa esteja no Nivel I, € possivel perceber que a qualidade da resposta esta
mais no campo da problematizacdo do que da descricdo da agdo. Isso revela uma melhor
qualidade nessa descrigdo.

Considera-se que durante as intervengdes sistematicas que fizeram parte desta
subcategoria houve somente uma resposta no Nivel I, entre as 12 respostas surgidas. Isso nos
possibilitou inferir que, ao debaterem sobre as questdes apresentadas, as professoras
demonstraram um nivel de tomada de consciéncia da a¢do mais complexo, isto ¢, ndo ficaram
presas em apenas descrever uma experiéncia vivenciada para dizer sobre o que pensam da
situacdo. Ao contrario, demonstraram, em suas representacdes, um nivel conceitual mais
avancado que o Nivel I, embora ainda elementar, como podemos ver nos Niveis IIA, IIB e IIC.
Tais distingdes entre esses niveis podem ser observadas em sequéncia, considerando os extratos
que exemplificam cada um. Iniciemos com as representagdes que deixam mais evidenciadas as

reflexdes que retratam o Nivel IIA — Explica¢éo:

Eu vou falar uma situagdo que aconteceu comigo que foi desse jeito e como
que eu agi. [...]. A minha turma era de primeiro periodo né! 4 anos. E era
imposto de que tinha que trabalhar folha porque todo bimestre tinha que
entregar pros pais as atividades. Tinha que mostrar o que ¢ que estava sendo
feito. Entdo eu vou falar da minha realidade trabalhando numa escola
particular que a gente ndo tem tanta liberdade enquanto professoras. O que €
que eu fiz quando eu peguei essa turma? Eu fiz reunido separada com todos
os pais explicando como que eu iria trabalhar, como que € o construtivismo,
como que ¢ o meu trabalho e comecei a trabalhar com as criangas da forma
que eu considerava que eu poderia desenvolver aquela atividade da melhor
forma. (Ana Paula, 4 anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel I11A)

Eu tive experiéncia tanto na escola publica, e agora ja tem quase dois anos que
eu estou na escola particular. Eu, particularmente, ndo passei por nenhum
desses momentos; nenhuma das duas escolas, sabe. Sdo diferentes, com
certeza; mas igual na escola particular, a gente sempre tem uma reunido com
os pais, sabe? O professor com a diretora, né, no caso. Entdo assim, de forma
resumida, a gente mostra tudo que a gente vai trabalhar; as diferentes areas, as
multiplas linguagens, brincadeiras; entdo assim, fica bem claro pra ele sabe?
O que vai estar proposto para as criancas de acordo com a BNCC. Entéo,
assim, sempre também eu fico a disposi¢do deles para qualquer
questionamento, qualquer divida, sabe? Entdo assim, dessa forma eu acho que
ndo teria nenhum problema nio, pelo menos pra mim eu nio tive, entendeu?
(Syntia, 5 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel I1A)
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Ao analisarmos as narrativas, ¢ possivel observar que as duas professoras, ao buscarem
responder as questdes postas para debate, se apoiaram em situagdes que ja vivenciaram,
relatando-as para depois apresentar as inferéncias sobre o tema e, em seguida, justificando e
criticando a situa¢do em contexto. Descrevem a experiéncia vivenciada e como buscaram
solucionar o problema. Relatam sobre os éxitos obtidos em suas agdes, mas sem problematizar
sobre o sucesso desses €xitos, isto €, sem explicar o porqué do éxito.

Ainda nessas narrativas, as professoras suscitaram conceituagdes que envolvem a
necessidade de pensar sobre a autonomia do professor e as consequéncias dessa auséncia de
autonomia nas escolas privadas, sobre o construtivismo, sobre os éxitos ao dialogarem com as
familias a respeito da pratica pedagodgica na instituicdo e sobre a desvalorizagdo da profissdo
docente. Entretanto, ao mesmo tempo que langam luz sobre essas situagdes-problemas que
circundam a ag@o docente, problematizam, de forma incipiente, tais conceitos. Partem de uma
situacdo particular para explicar uma experiéncia particular sem buscar analisar e justificar
como compreendem essa afirmativa no campo da Educacdo e, em especifico, da Educagéo
Infantil de forma geral.

Inferimos, nesse sentido, que as regulagdes (respostas) explicitadas nesse Nivel IIA
estdo centradas na busca pela obtenc@o de éxitos de sua propria acdo ainda em direcdo a
periferia. Ressaltamos que as razdes da tomada de consciéncia primeiro se direcionam a um
objetivo (periferia), quer seja exitoso ou ndo, de forma consciente. No entanto, obter éxito na
acdo ndo garante que seja consciente, € 0 “ndo €xito” pode levar a buscar os meios utilizados
para corrigir as agdes (regulacdes). Nesse momento da discussdo, as representacdes das
professoras evidenciam uma tomada de consciéncia elementar, pois ndo problematizam sobre
0 “ndo éxito” evidenciado no relato de experiéncia em foco.

Para que haja tomada de consciéncia, € necessario que a agdo perturbe o sujeito caso
ndo seja exitosa e ele perceba que a a¢do ndo atingiu os objetivos propostos. Quando ocorre
éxito na agdo, esta pode servir para motivar as proximas agdes do sujeito, ao compreender o
que ocorreu ¢ 0 levou a atingir os objetivos propostos.

As narrativas que representam o Nivel IIB expressam a tentativa de analisar uma
situagdo ndo exitosa e, a partir disso, foi possivel inferir que ela se encontra numa condigéo
mais complexa que a do Nivel IIA, no que se refere ao processo para chegar a uma abstragio
refletida. Esse ¢ o caminho que comecou a se desenhar ao observarmos a narrativa do Nivel
1IB, quando fizemos este questionamento: “Partindo da prerrogativa de que a institui¢cao definiu
que voces, professoras, teriam que fazer dessa forma, como vocés percebem isso? O que vocés

acham disso?”. A resposta foi:
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Eu pensaria outras formas de conversar. Tentar chegar em um consenso,
porque pelo que eu li ali no relato tem muitas questdes, né! [...] Sdo criangas
de 4 meses, em um ambiente que ndo ¢ adequado. Ndo tem como fazer
atividade com as criangas no cho. Ter a tinta ali com o corpo da crianga, pode
ser que haja alergia, entdo, ¢ uma série de coisas que eu acho que a inica forma
ai € conversar. Sera que ndo daria para fazer uma tinta que a crianga pode
brincar? (Rafaela, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel 1IB)

Essa narrativa, que caracteriza o Nivel [IB — Argumentacdo, demarca um pensamento
ainda centrado na experiéncia vivenciada, que tem relacdo direta com a situacio especifica do
relato em discussdo. No entanto, busca apresentar argumentos, como a alternativa de procurar
dialogar com a institui¢do, mas ainda se prende ao didlogo especifico sobre a situagcdo da
atividade relatada, que caracteriza uma abstracdo pseudoempirica sobre a acdo em evidéncia.
Faz inferéncias e encaminha alternativas em relacdo a atividade de pintura com os bebés sem
apresentar discussdo mais aprofundada sobre as especificidades dos bebés e a relagdo com os
fazeres docentes. No entanto ja se perturba com o fato narrado e se propde pensar em alternativa
para resolver essa situacdo ndo exitosa. Nessa narrativa, especificamente, a professora apresenta
conceitos como “ambiente inadequado aos bebés”, “experiéncias corporais” e “o brincar”, mas
sem explicitar o porqué, a sua importancia e a relacdo com o conhecimento cientifico. Portanto,
utiliza-se de conceitos tedricos para justificar suas afirmativas, mas ainda ndo aprofunda nesses
conceitos e se apropria deles para explicar o porqué das justificativas.

De modo mais complexo, a narrativa considerada em um Nivel IIC — Compreenséo se
configura de modo mais avangado que a anterior e, portanto, caminha em diregdo a abstragdo
refletida. Propde argumenta¢des que podem ser exemplificadas pelo extrato a seguir, quando

questionamos: “Como vocés pensam sobre o que foi falado, o que foi relatado?”:

Sobre a folha, eu ndo sei qual escola é, mas o que eu vejo, o que eu ja tive de
experiéncia? A folha é pra mostrar pros pais. Faz atividades em folha pra
mostrar pra pai que dentro de sala esta acontecendo alguma coisa. “Que a
crianga ndo ta so brincando”. E eu falo isso muito entre aspas. Porque o pai
precisa de uma comprovacao ali de que a criancga esta fazendo alguma coisa.
Entéo, claro que de modo muito tradicional a escola utiliza folha pra dar essa
devolugéo pros pais do que esta sendo feito dentro de sala, né! (Ana Paula, 4
anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel IIC)

Mesmo apresentando justificativas centradas no relato de experiéncia em debate, isto &,
abordando como compreende o uso de “atividades xerocadas” com bebés, a professora inicia
uma reflexdo sobre a metodologia pedagogica da instituigdo. Elucida que a escola se apoia em

uma perspectiva arcaica de ensino (a professora diz: tradicional) e busca questionar os
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objetivos da institui¢do que estdo centrados no atendimento as familias e ndo nas criangas como
sujeitos ativos e construtores de conhecimento.

E possivel perceber nessa narrativa a ampliacdo do dominio cognitivo por meio da
construcdo de conceitos sobre a perspectiva e o objetivo da instituicdo, mas ainda permanece
centrada em refletir sobre o problema colocado no contexto do relato em pauta. Apoia-se em
fundamentos teoricos para justificar sua fala, mas apropriando-se de forma incipiente desse
conhecimento para explicar e criticar esse fazer.

Em corroboragdo as incursdes tedricas apontadas por Freire (2021, p. 12), reafirmando
o que Piaget diz sobre a necessidade de reflex@o sobre o fazer para chegar a uma tomada de
consciéncia, “de nada adianta o discurso competente se a agdo pedagdgica ¢ impermeavel a
mudanga”. E justamente isso que observamos na tltima narrativa. A reflexdo sobre um fazer
pedagogico que precisa ser repensado pela instituigdo, que nao pode permanecer “impermeavel
a mudanca” e, sim, sair de uma proposta de ensino centrada no adulto, na familia que esta
“pagando por esse servico”, e buscar novos fazeres pedagogicos centrados nos direitos da
crianga, na interagdo da crianga com os objetos, isto €, como o meio fisico e social, para
proporcionar um ambiente que atenda as necessidades e especificidades da crianga.

No decorrer dos dialogos desta sessdo de RCV-1V, observamos que as representagdes
das professoras foram se tornando mais complexas. As elabora¢des conceituais foram
melhorando em qualidade, sendo possivel constatar que quatro respostas integravam o Nivel 111
— Conceituacdo. As respostas desse nivel apresentam argumentos que caminham em direc¢do a
ampliagdo do dominio cognitivo, chegando a abstragdes refletidas quando questionamos:

“Como vocés pensam sobre o que foi falado, o que foi relatado nesse momento?”’:

Cada escola, cada instituicdo tem uma metodologia, uma forma de trabalhar.
Mas nos professoras podemos adaptar, da nossa maneira né! De acordo com
aquilo que a gente estudou, que a gente acredita. A folha em si, pra mim, ndo
¢ o problema; eu so deixaria a criancga representar da forma dela. Nao ficaria
preocupada em ter o desenho; ela representaria ali da forma dela. A crianga
poderia experimentar a tinta, passar na folha, mas ndo sairia um desenho da
forma que a institui¢cdo queria que ela representasse. (Franciele, 4 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)

Olha s6, eu gostaria de comentar uma coisa que até foi citado ai, ndo lembro
quem falou, da questdo que os pais sempre t€m razdo; praticamente quem
manda na escola. E isso ¢ em todas, mesmo. Independente se ¢ uma escola
privada, ou se ¢ uma escola publica. Eles que mandam. Néo adianta. O
professor, as vezes, tem varios conhecimentos, mostram, mas principalmente
na (escola) particular, como ¢ o pai que esta pagando, eles tém razdo. Acaba
que o professor fica limitado por causa disso. Acho que ¢ um dos grandes
desafios, um dos grandes problemas que tem hoje, ¢ em relagdo a isso, porque
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eles acabam intimidando, tanto a coordenagdo quanto o professor, tudo. Ai
acaba que tem que ser da forma que eles querem. Eu ja percebi muito isso em
varias instituigdes. Entfo, por exemplo, essa questdo, ha ¢ bonitinho, vou
pegar na mao, na folha A4 pra ter um peixinho; ah; porque o pai vai chegar e
vai ver, ai que lindo, por mais que a crianga ndo fez, mas ¢ aquilo ali que vai
chamar a atengfo; € o que eles gostam de ver. Porque se for la, uma garatuja
qualquer, um rabisco, aquilo ali, que coisa ¢ essa? Sabe, entdo, isso pensando
ndo so6 nas atividades, mas em relagdo a tudo. Eu vejo que tem esse grande
problema mesmo, dos pais mandarem. Ndo tem esse ponto de equilibrio, essa
autonomia; as escolas acabam néo tendo autonomia, por qué? Se ndo fizer o
que o pai quer, o pai vai tirar. E ai, quem esta perdendo? A institui¢do, né!
(Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel I1I)

A primeira narrativa apresenta uma discussdo que indica problematiza¢do sobre a
autonomia que cada instituicdo tem para definir o modelo pedagodgico que ira utilizar,
evidenciando a necessidade de a professora conhecer esse modelo. Entretanto, quando a docente
exerce sua autonomia, pode ressignificar essa acdo a partir dos conhecimentos tedricos/praticos
construidos desde a formacdo inicial e que acredita ser o que vai indicar a decisdo por uma
pratica diferenciada, isto ¢, um fazer consciente. Fica implicita nessa fala a reflexdo de que,
mesmo a instituigdo decidindo por uma pratica ndo centrada na crianga e em suas interagdes, a
docéncia, no espago da sala ambiente, pode ser praticada considerando os conhecimentos
teoricos/praticos construidos pelas professoras, bem como suas crencas e compreensdes de
como devem ser suas a¢cdes com as criangas. Portanto, um saber fazer que ja foi ressignificado
a partir das reflexdes que possibilitaram autorregulagdes e novas regulagdes subsidiando a
transformacdo de esquemas de acdo em conceitos. Essa forma de atuar na docéncia com
criangas, transgredindo as prescri¢cdes propostas pela Gestdo da institui¢do e criando novas
formas de atuar e construir novos saberes, ¢ o que Guimaraes (2016) denomina “atorialidade”
docente e Garcez e Schalatter (2017) chamam de professor “autoral”.

Na segunda narrativa, podemos perceber a intengdo de fazer emergir a discussio sobre
a desvalorizacdo da profissdo docente em contraposi¢do com o excesso de empoderamento que
a Gestdo escolar transfere para as familias, no que tange a metodologia pedagogica da
instituicdo. Uma segunda caracteristica dessa representacgdo, que confere a ideia de estar em um
nivel mais complexo da tomada de consciéncia, refere-se a problematizagdo apresentada sobre
a escola publica e a escola privada/particular com fins lucrativos, indicando que a
desvalorizagdo docente é percebida nessas duas instancias educativas, e isso interfere na falta
de autonomia docente. A afirmativa “Nao tem esse ponto de equilibrio, essa autonomia; as
escolas acabam ndo tendo autonomia, por qué? Se ndo fizer o que o pai quer, o pai vai tirar. E

ai, quem esta perdendo? A instituicdo, né!”. Problematiza-se a questdo da mercantilizagdo da
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Educacdo, colocando em pauta uma discussdo que estd implicita no relato de experiéncia
apresentado. Isso demonstra uma capacidade de reflexdo sobre temas que circundam a atividade
docente e chegam a um nivel de abstragdo refletida, uma vez que coloca essa discussdo em
pauta. Discussdo essa que até o momento ndo havia sido elencada no dialogo desta RCV.

As narrativas desse Nivel III enunciam também sobre a possibilidade de a professora ter
autonomia ao longo da sua acdo docente e, portanto, buscar alternativas para superar um modelo
pedagdgico que pressupde uma concepcdo epistemologica empirista quanto ao fazer docente.
Essas explicagdes das professoras demonstram a capacidade de construgdo de novos saberes
(conceitos) a partir da analise sobre outras maneiras de interpretar e resolver os problemas
relacionados a atividade docente em conflito com a Gestdo da instituicdo e com as familias.

A partir das representagdes desse grupo de professoras que integram o Nivel III,
observamos um dominio cognitivo, por parte dessas docentes, em que as reflexdes sobre a
situacdo apresentada seguem a logica da discuss@o sobre desvalorizagdo docente,
empoderamento das familias para modificar as a¢des pedagdgicas sem dialogo com as docentes
e mercantilizacdo da Educagdo. Diante dos argumentos que encaminham analises, ponderagdes
e afirmativas que extrapolam o fato presente no relato em discussdo, consideramos que essas
ponderagdes caracterizam um movimento de internalizacdo, fazendo emergir “novos
esquemas’ para discutir esses aspectos conceituais. Por isso, consideramos como reflexdes que
se apresentam em um nivel mais complexo de tomada de consciéncia que ¢ o da abstracdo
refletida. As professoras partem do tema relatado, mas ndo permanecem centradas na discussdo
deste tema. Analisam, ponderam e discutem temas complexos que interferem na acdo docente
de todos os profissionais da Educagao, o que ¢ considerado como elaboragdo de novos conceitos
que emergiram a partir da situacdo-problema em debate.

Para Piaget, ao coordenar agdes, os sujeitos, neste caso as professoras, podem chegar a

generalizagdes, definidas por Piaget como esquemas. Segundo Becker:

O esquema ¢ tudo aquilo que € generalizavel em uma determinada agéo. O
esquema ¢ a verdadeira condi¢@o a priori de toda agdo. O esquema constitui o
sentido profundo da acdo, a sua condi¢do de possibilidade, a fonte de seu
significado. Uma ag¢do ndo tem sentido isoladamente; ela depende de uma
totalidade que lhe dé sentido e, pode-se dizer, que lhe dé existéncia: essa
totalidade ¢ o esquema (BECKER, 2012, p. 149).

Diante do que foi apresentado, inferimos que as representacdes das professoras
consideradas no Nivel III evidenciaram a existéncia de diferentes esquemas de agdo para

justificar os argumentos expostos, e 1isso as possibilitou fazer generaliza¢des e,
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consequentemente, elaborar novos conceitos a partir de abstracdes refletidas. Assim,
apresentaram uma tomada de consciéncia no Ultimo nivel de complexidade.

A segunda categoria de analise revela um movimento de coordenagdo de agdes que
transitam entre todos os niveis de tomada de consciéncia, como ilustrado no Grafico 10. As
representagdes deste grupo de professoras demonstram um movimento de externalizagdo e
internalizag@o que transita por todos os niveis de tomada de consciéncia, mas, diferentemente
da categoria de analise anterior, o Nivel III — Conceituacdo aparece com menor recorréncia. Ja
os Niveis I, ITA, IIB e IIC apresentam um equilibrio quanto ao numero de respostas de cada um
desses niveis na subcategoria que revela “como justificam/analisam/argumentam teoricamente
essa pratica”. Por conseguinte, a subcategoria que discorre sobre “o que propdem para a
transformacao da pratica” revela uma oscilagdo de respostas nesses diferentes niveis, indicando
os Niveis [IA e IIC com o maior nimero de respostas (I[A com cinco respostas e IIC com trés).
As demais respostas ficaram distribuidas entre o Nivel I (1 resposta), o Nivel IIB (1 resposta) e
o Nivel III (2 respostas).

As respostas encontradas nessas subcategorias estdo destacadas no Grafico 10.

Grafico 10 — Reflexdes sobre a praxis docente e os niveis de tomada de consciéncia

N-I1=4 N-I=1

Como
justificam/ N-TIA =2 N-IIA =5
analisam/ N-IIB = 4 NJIIB = 1
argumentam
teoricamente /' N-IIC =4 N-IIC =3
essa pratica

N-IIT =2 N-III =2,

Fonte: Elaboracgéo da autora (2022).

Analisando as representacdes das professoras ao elaborarem respostas (regulacdes) que
abrangem  “reflexdes sobre a praxis docente”, na subcategoria  “Como
justificam/analisam/argumentam teoricamente sobre essa pratica”, isto ¢, sobre a acdo que foi
relatada, € possivel identificar maior recorréncia de respostas que transitam entre os Niveis [ (4
respostas), [IB (4 respostas) e IIC (4 respostas) e menor entre os Niveis IIA (2 respostas) e 111
(2 respostas). Isso demonstra justificativas, argumentos e analises ainda centrados em descrever

situacdes vivenciadas para elucidar respostas diante das intervencdes sistematicas realizadas.
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Podemos inferir que, no Nivel I, o caminho trilhado pelas professoras para defenderem,
teoricamente, a posicdo apresentada ainda necessita de apoio ao pensamento para elaborarem
suas respostas. E possivel perceber argumentagdes centradas em sua propria pratica, mostrando
o €xito nas agdes. Assim, essas docentes lancam mao de sua experiéncia pratica por meio de
abstragdes pseudoempiricas. Porém, os argumentos explicando o porqué do éxito ainda néo
estavam presentes, o que corrobora Becker (2012, p. 53), quando afirma que “a acdo nao
necessita da conceituagdo para conseguir €xito”. Por esse motivo, compreendemos que esse
caminho inicial representa uma reflexdo em um campo mais periférico da agao, isto €, centrado
nos objetivos e resultados da acdo. Isso pode ser observado na narrativa a seguir, quando
questionamos: “Diante disso tudo que vocés trouxeram, pensem que teriam a oportunidade de
fazer uma justificativa desse posicionamento para a Gestdo da escola. Como vocés fariam isso?

Como vocés defendem a posi¢ao de vocés?”. A seguir, as respostas:

A escola onde eu trabalho, a gente ndo tem apostila, né. E projetos né. S6 que
aconteceu alguns fatos: igual datas comemorativas, por exemplo. Ai a gente
tinha uma reunido pra discutir sobre aquela data comemorativa ¢ o que as
criangas iriam fazer, por exemplo, o dia do indio! “Ah! todas as salas vao fazer
o cocar”. E eu lembro que a primeira reunido que eu participei até com a
coordenadora gerou uma polemicazinha porque eu conversei com ela. Falei
com ela: “olha, essa questdo do cocar, a gente s6 fazer o cocar, ndo vai ser
significativo pra crianga!” Ai ela: “ndo, mas todas as salas vao ter que fazer o
cocar”. Ai eu falei assim, né... porque a escola que eu trabalho, ela trabalha
muito a questdo do construtivismo, da crianga criar, né. E ai eu questionei
sobre isso. Falei: “olha, vocés falam tanto uma coisa! E agora eu t6
trabalhando e t6 vendo que nfo ta sendo aquilo que eu realmente pensava e
acreditava”.Ai depois que eu questionei isso com ela, ela me chamou depois,
sozinha, pra conversar e tudo. Ai eu pedi pra ela. “Olha, eu posso fazer de uma
forma diferente?” E ela: “mas que forma vocé vai fazer diferente?” Eu falei:
“olha, como a gente vai trabalhar a semana do indio, entdo vamos tentar
contextualizar algo mais a fundo. Porque o dia do indio ndo ¢ somente fazer
um cocar! Né! A gente tem muito mais a oferecer pras criancas. E conhecer
um pouquinho da cultura indigena, um pouquinho da alimenta¢do. Na parte
da alimentacao, alguns frutos que pode ser realizado algum tipo de pintura” e
fui falando com ela. Ai no outro dia, eu lembro que ela chegou na minha sala
rindo e falando assim: “ndo Aline, eu adorei a sua ideia! Vamos tentar
trabalhar, entdo, mais a fundo mesmo”. Igual eu falei pra ela: s6 fazer o cocar?
Ta, a gente pega o molde do cocar; igual a minha faixa etaria ainda ndo tem
habilidades motoras pra confeccionar um cocar. Entdo seria o adulto
confeccionar e a crianga pintar. Ai a gente fez um mini projetinho sobre a data
do indio, contextualizando. E foi muito bacana porque as outras salas também
adquiriram essa ideia e a gente pdde fazer no final, uma exposi¢éo de tudo que
as criangas tinham aprendido. [...]. (Aline, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel I)
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Diante dessa narrativa, ¢ possivel compreender que ha representagdes que demonstram
conhecimento cientifico sobre o assunto em debate, mas essa professora se apoia na descrigdo
de uma experiéncia vivenciada de forma exitosa. E notéria a existéncia de conhecimento
pratico, isto &, o saber fazer. Esse saber fazer ¢ apoiado em conhecimento tedrico, mas ainda é
explicado por meio de exemplo, isto ¢, descrevendo a agéo.

Fica evidente nessa narrativa e nas demais que foram classificadas neste Nivel | a
caracteristica de relatar situagdes vividas na pratica docente que versa sobre a mesma situacio
apresentada no relato de experiéncia em discusséo, isto €, no ambito da descri¢do de como as
professoras obtiveram éxito sobre a acdo realizada. Tal situag@o vai ao encontro do que Piaget
(1978a; 1978b) e Becker (2012) chamam de agdo de primeiro grau. E uma acéo que leva ao
éxito, mas ainda ndo demonstra reflexdo sobre a agdo, embora ela seja o passo inicial para o
caminho da abstracdo reflexionante, isto €, para chegar a uma agdo de segundo grau. Becker
(2012, p. 83) diz também que “esse conhecimento pratico constitui a matéria-prima do
conhecimento entendido como capacidade, mas ele, por si mesmo, ndo produz avangos”.
Reitera ainda que, para Piaget, o conhecimento pratico ¢ importante para compreender como se
produz a capacidade do sujeito de “operar”. Por isso, a reflexdo por meio da descri¢do da acao
¢ tdo importante no percurso da tomada de consciéncia.

Podemos inferir, neste caso, que, mesmo buscando problematizar sobre o tema, a
necessidade de responder a intervengao sistematica descrevendo uma pratica revela o processo
de exteriorizacdo do pensamento. Quando ressaltamos esse movimento de “exteriorizagdo”,
buscamos suporte nas definicdes de Piaget (1978b), quando afirma que a “exteriorizacdo”
revela a necessidade de explicar um fendmeno; nesse caso, uma acdo exitosa, com exemplos
que podem ser comprovados por meio das experiéncias. Essa reflexdo sobre a ag@o exitosa ja
demarca o inicio de um caminho para a tomada de consciéncia em niveis mais complexos.

Portanto, ainda sobre a categoria "reflexdes sobre a praxis docente”, outros didlogos no
grupo de professoras nos possibilitaram identificar narrativas que demonstram um movimento
para a “agdo de segundo grau”, mas ainda mostrando recorréncia nas abstragdes
pseudoempiricas, isto €, reflexdes que ainda partem de uma ag@o pratica para explicar e
justificar sobre o que pensam. Nesse sentido, podemos observar narrativas que refletem o Nivel
ITA, relativo ao mesmo questionamento: “Diante disso tudo que vocés trouxeram, pensem que
teriam a oportunidade de fazer uma justificativa desse posicionamento para a Gestao da escola.

Como vocés fariam isso? Como vocés defendem a posi¢do de vocés?””:
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E, eu acredito assim, a escola cobra. Varias escolas tém que ter essa apostila.
E, atividades com papéis. E isso, como Ana Paula falou né. Eles fazem
pensando na cobranga dos pais. Pra mostrar que a crianga ta fazendo alguma
coisa e, nfo so brincam. Acha que a brincadeira nfo esta aprendendo nada. Ta
brincando, né. Os pais ndo conhecem. E ai, esta apostila com atividades
impressas continuou. Como a escola que eu trabalho era, né, de 0 a 3 anos e
11 meses, elas (as professoras) falam que em observagdo, as criangas
conseguem compreender melhor a partir de folhas. As professoras sentem
mais seguranga em usar xeroX. E ai, no ensino remoto do ano passado, eram
enviadas 3 atividades por semana em folhas. De 2 at¢ 3 anos e 11 meses. E,
tivemos uma reunidio agora pra voltar, né, com o ensino remoto. Me parece
que a Secretaria de Educagio passou que tem que ser atividades mais ludicas
para essa faixa etaria. E elas ndo gostaram porque ndo tem o apoio da apostila
pra ta enviando pros pais. Eu tentei argumentar, né. Trazer o ludico, falar mais
sobre o ludico. Que a crianga aprende brincando sim. Que tem muitas
atividades que a gente pode ta fazendo. Mas, como acho que no tradicional
parece ser mais facil, ta tendo muita dificuldade em ta aceitando essa atividade
ludica, sabe. (Junia, 8 meses de formada, 4 meses de docéncia, Nivel ITA)

Observa-se nessa narrativa uma explicacdo problematizadora sobre como as professoras
da escola compreendem o uso das atividades ludicas em detrimento das “folhas xerocadas™ e
apostilas. No entanto, a explicagdo tem como base a descri¢do de uma acgdo, isto ¢, a descrig@o
de uma experiéncia vivenciada para apresentar sua argumentac¢io. E possivel identificar a
presencga de analises sobre o fazer do outro, mas ainda sem apresentar justificativas sobre o ndo
uso desses instrumentos pedagogicos que critica o porqué da importancia de introduzir as
atividades ludicas. Demonstra conhecer teoricamente sobre o desenvolvimento da crianca nessa
faixa etaria e as necessidades especificas dos bebés e das criancas pequenas, mas ainda ha uma
lacuna no sentido de elaborar argumentos conceituais para explicar sobre suas convic¢des
tedricas. Porém, a qualidade dessa reflexdo ja apresenta indicios de uma analise mais complexa
sobre o assunto do que a do Nivel I, demonstrando a existéncia de novos esquemas de agdo, a
exemplo de quando essa professora diz que tentou explicar as outras que “as criangas aprendem
brincando”.

Ja a narrativa em sequéncia apresenta caracteristicas de uma tomada de consciéncia mais
complexa que as anteriores (Niveis I e IIA), pois identificamos reflexdes sobre o seu proprio
fazer em contraposi¢do com o fazer do outro, justificando e apresentando alternativa quando
questionamos: “vocés estdo falando em fazer diferente. Mas como justificam essa necessidade

de fazer diferente? Como defendem isso e justificam essa atitude para a escola?””:

Concordo com Hallana, que da sim pra trabalhar a mesma tematica e em
diversas faixas etarias. Mas ¢ logico que adaptado. Ja no relato, ja foi
escolhido que cada trecho, cada um tinha que fazer aquilo. Ento, isso ndo deu
a possibilidade pra cada faixa etaria escolher o que ¢ que vai fazer naquele
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tema. Eu explicaria: Ah, minha faixa etaria tem essas caracteristicas. E ai eu
questionaria: vocé acha que eu pegando esse trecho que vocés escolheram e
dando numa folha eu vou conseguir trabalhar as possibilidades dessa faixa
etaria? E conversaria com elas, com as outras professoras, se elas concordam
com esse tipo de combinado com todo mundo. Porque cada um 14, vai ter sua
faixa etaria. E ai se vocé (a gestora) chega e combina, ah.. ., cada uma vai fazer
1ss0, ja tira a possibilidade da professora. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses
de docéncia, Nivel 1IB)

Nessa narrativa, a professora apresenta justificativa sobre como poderia fazer sua
intervengdo, sem apoiar-se teoricamente para explicar o motivo e o porqué € necessario refletir
sobre a situa¢do-problema e propor alternativa de agao pedagogica. Embora elabore argumentos
que indiquem um conhecimento sobre as especificidades da crianga em relacdo ao
desenvolvimento e aprendizagem, ainda se apoia em uma descri¢do de como fazer para explicar
e argumentar sobre sua compreensdo em relagdo ao questionamento proposto. Fica perceptivel
a reflexdo sobre novos fazeres, isto €, a proposi¢do de novos esquemas de agdo em que podemos
inferir a presencga de abstragdes reflexionantes, mas ainda do tipo pseudoempiricas. Ao explicar
porque pensa nessas opgdes, essa professora faz emergir a possibilidade de discussdo sobre a
autonomia na docéncia e, ao mesmo tempo, demonstra conhecer sobre as especificidades das
diferentes faixas etarias, uma vez que defende a necessidade de “adaptar” as atividades para
idades diferentes. Entretanto, ainda ndo desenvolve essa argumentagdo, apoiando-se em
explicacdes cientificas, ou seja, as argumentacdes ainda sdo incipientes no que se refere ao
apoio em conhecimentos tedricos para defender uma ideia e uma proposta de fazer diferente.
Porém, ¢ possivel identificar o inicio de elaboragdes conceituais quando diz: “[...] d4 sim pra
trabalhar a mesma tematica e em diversas faixas etarias. Mas ¢ logico que ¢ adaptado”; e
também: “[...] E ai eu questionaria: vocé acha que eu pegando esse trecho que vocés escolheram
e dando numa folha eu vou conseguir trabalhar as possibilidades dessa faixa etaria? [...]”. Isso
demonstra uma melhor qualidade em suas argumentagdes para justificar sua ideia sobre o
questionamento apresentado.

No decorrer desta RCV, foi possivel observarmos representacdes das professoras que
caminham para narrativas mais complexas na busca por explicar como iriam justificar,
teoricamente, sobre a necessidade de agir diferente da situacdo elucidada no relato de
experiéncia. Assim, classificamos essas falas (representagdes) em um nivel de tomada de
consciéncia mais complexo que os anteriores (Niveis I, IIA e IIC), integrando ao Nivel IIC —
Compreensdo, pois apresentam ampliagdo do dominio cognitivo no sentido de discutir a
temética de forma descentralizada da acdo/situacdo relatada. E possivel, portanto, perceber

indicios de generalizagdes quando levantamos o seguinte questionamento: “Diante disso tudo
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que vocés trouxeram, pensem que teriam a oportunidade de fazer uma justificativa desse
posicionamento para a Gestdo da escola. Como vocés fariam isso? Como vocés defendem a

posicao de vocés?”’:

Eu falaria, né, sobre a faixa etaria da crianga. Diria que mais importante do
que a gente ter atividades para comprovar para os pais seria a gente permitir
essa experimentagdo das criangas. Elas estdo na fase que tudo é novidade,
entfo a gente poderia ter o uso da tinta? Sim! Adaptaria; fariamos uma tinta
comestivel. Mas ndo ficar com essa preocupag¢do de representar o poema. De
fazer dessa forma como a instituicdo determinou, né! Eu proporia uma
adaptacéo ai; a gente esta trabalhando com as criangas de 4 meses a 1 ano.
(Franciele, 4 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

Eu acredito que precisa ser algo como a Aline falou. Algo positivo para a
crianga. Igual tem esse papel, né, essas apostilas. Serd que a crianga esta
aprendendo algo com aquilo mesmo? A maioria dos professores que néo tem
anossa visdo sobre o brincar, né, eles acham que a crianga com o papel, acham
que aquilo é concreto pra ela. Que no brincar ela ndo esta aprendendo nada!
Entdo, acho que seria isso, né. Que o brincar ¢ mais significativo pra ela do
que uma folha de papel. Claro. Da pra, igual a Laiz falou. D4 pra juntar um ao
outro. Sim. E a faixa etaria. Eu acho que depende muito disso. (Junia, 8 meses
de formada, 4 meses de docéncia, Nivel IIC)

Ao defenderem uma posigdo sobre o problema em questdo, apresentam discussdes sobre
a importancia da experimentagdo por parte das criangas. Explicitam a necessidade de considerar
a faixa etaria e propdem alternativa para desenvolver experiéncias com tintas com as criangas.
Indicam a produgdo de tintas comestiveis e problematizam sobre o uso de “folhas xerocadas ou
apostilas”. Apresentam posicionamento contrario a proposta de “apostilamento” na Educacao
Infantil, mas ainda ndo partem de argumentos teodricos para defender tal posicionamento.
Demonstram, portanto, conhecimento tedrico sobre as necessidades e especificidades das
criancas nas diferentes idades, mas se apropriam de forma incipiente da teoria para explicar o
porqué defendem o posicionamento de ressignificacdo das atividades e a importancia do
brincar, por exemplo. Fazem emergir uma discussdo sobre a ag@o docente no sentido da
necessidade de centrar-se nos objetivos de uma pratica pedagdgica que respeite os direitos das
criangas, como a tematica do brincar, por exemplo, mas ndo desenvolvem argumentacdes sobre
1SS0.

Com base nessas narrativas do Nivel IIC, ¢ possivel inferir sobre a busca das professoras
pela transformagdo de esquemas de agdo em conceitos. No entanto, a partir das intervengdes
sistematicas, € possivel compreender que as representagdes das professoras seguem

movimentos de autorregulacdes. Porém, os argumentos sobre as proposi¢des encaminhadas
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ainda se apoiam de forma incipiente em fundamentos tedricos que podem justificar essas
reflexdes sobre o fazer do outro.

Acreditamos que as narrativas das professoras, embora elucidando elabora¢des de novos
conceitos, ainda estdo centradas nas reflexdes sobre a situacdo-problema apresentada. O que,
considerando as defini¢des sobre os niveis de tomada de consciéncia, ainda operam em nivel
que antecede a tomada de consciéncia mais complexa (abstragdo refletida). Por isso, enquanto
pesquisadoras, apontamos que as professoras elaboram proposi¢des sem ainda ampliar
respostas para outras situagdes-problemas que circundam a docéncia na Educag@o Infantil,
como situagdes que envolvem a relacdo das familias com a Gestdo da escola, com seus pares e
com a comunidade em geral. Mesmo fazendo analises mais complexas para responder aos
questionamentos, elas se prendem a ac¢des que foram colocadas em discussdo sem fazer
reflexdes sobre um contexto mais amplo que envolve as questdes na area da docéncia na
Educacao Infantil, por exemplo.

Embora com menor recorréncia, ao questionarmos sobre como as professoras iriam
justificar teoricamente a analise sobre a situagdo-problema relatada, bem como em que estavam
se respaldando para justificar as possibilidades de ac¢des diferentes das relatadas, encontramos
duas narrativas que identificamos como de Nivel III — Conceituacdo, ou seja, foi possivel
compreender as narrativas representativas de abstragdes reflexionantes do tipo refletida,

exemplificada nas falas a seguir:

Deveria ser explicado para a gestdo o desenvolvimento de cada crianga, que
as atividades ndo poderiam ser a mesma para as criancas de 4 meses e também
para as criangas de 5 anos. Elas tém desenvolvimento diferente, entdo as
professoras de cada sala deveriam propor atividades relacionadas a cada idade
da sua turma. (Josylaine, 5 anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel III)

A questdo da apostila igual a Laiz falou ai, ¢... eu penso assim, né. Nio tive
oportunidade ainda de trabalhar em uma escola que me oferecesse essa
apostila, vai seguir isso e isso. Mas eu acho que se fosse me dado, eu acho que
eu adaptaria e tentaria mostrar um pouquinho de tudo que a gente aprendeu
durante a educacdo infantil, né. Na nossa pratica, na nossa teoria. E que a
brincadeira, o ludico, o contato, a interagdo, vai ser muito mais aprendizado
pra crianga, do que aquele papel. Mas eu acho que, se for dado, e a gente ter
que cumprir aquela apostila, se ndo tiver como sair dela, eu acho que a gente
tem que sempre readaptar e tentar fazer com que a crianga faca uma atividade
que seja prazerosa pra ela. E, adaptar mesmo, essa apostila, de uma forma que
seja significativa pra crianga. Ndo vai ser s6 apenas colorir o papel, ou ensinar
a letrinha “a”, ensinar a letrinha “b” e pronto. Eu penso um pouco assim.
(Aline, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)
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Por que consideramos essas narrativas no Nivel III — Conceituagdo? As professoras
trazem reflexdes importantes sobre o desenvolvimento da crianga e as especificidades destas
nos diferentes grupos etarios. O pressuposto de Piaget (1972 a 1973) ¢ que pensar ¢ agir sobre
o objeto e transforma-lo. Portanto, compreender uma situagdo-problema ndo se limita apenas
em descrever aquilo que ¢ observavel, mas compreender a situacdo e buscar refletir como
resolvé-la. Criar novos esquemas de ag@o a partir de uma situagdo que causa desequilibrio
cognitivo, mas o que podemos considerar como desequilibrio cognitivo na situa¢do exposta?

O fato de buscar responder a um questionamento em dialogo com seus pares e apresentar
alternativa sobre novas maneiras de interpretar e resolver problemas relacionados a uma
experiéncia vivenciada por outra pessoa ja demonstra que algum desequilibrio ocorreu. Assim,
ao classificarmos essas narrativas no nivel da conceituacdo (Nivel III), observamos a busca por
apresentar novos esquemas de acdo, evidenciando a necessidade de dialogar com a Gestao da
escola, com as familias e com as professoras sobre todo o ciclo etario abrangendo bebés e
criancgas de até cinco anos para que possam compreender o motivo pelo qual € necessario pensar
em praticas que considerem a crianga como sujeitos ativos na constru¢do do conhecimento.
Essa ag@o expressa generalizagdo. Nao basta reproduzir o que os outros fazem, sendo necessario
problematizar e buscar fazer o novo (PIAGET, 1984).

Percebem-se argumentos que pensam sobre as criancgas dentro de um contexto macro,
inclusive avangando para além da idade evidenciada na situagdo-problema relatada. Embora as
professoras ndo citem uma teoria especifica, elas justificam que, em cada idade, a crianca se
relaciona e conhece o mundo de um modo proprio e que é necessario respeitar e considerar 1sso.

As afirmativas das professoras indicam que a analise esta respaldada em conhecimentos
cientificos. Refletem sobre a situacdo-problema, buscando fundamento nos conceitos
construidos ao longo da formacao inicial, o que justifica a importancia de a crianga vivenciar
experiéncias ludicas no contexto da instituicdo. Propdem ainda a necessidade de reflexdo sobre
a imposi¢do da instituicdo, buscando alternativas de realizar adaptacdes no uso do material
pedagdgico para adequar as especificidades da crianga de acordo com a faixa etaria atendida.
Consideramos que essas narrativas demonstram capacidades de generalizagdo e,
consequentemente, apresentando reflexdes que integram as regides mais centrais da acdo
(compreender e conceituar).

Foi possivel verificarmos que nessas narrativas do Nivel III as professoras justificaram
suas conceituacgdes, buscando apoio nos conhecimentos tedricos/praticos construidos ao longo

da formagao inicial no Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil.
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Na sequéncia da discussdo, encaminhamos novo questionamento: “vocés estdo se
respaldando em que para justificar as possibilidades de agdes?”. Entre as respostas das

professoras, identificamos o Nivel I, o Nivel IIB e o Nivel IIC, conforme as narrativas a seguir:

Seria nas aulas de artes? U¢, Naise, o Curso (no Curso de Lic Ed. Inf.)!
(Hallana, 3 anos de formada, 1ano e 10 meses de docéncia, Nivel I)

Nas experiéncias vividas durante o Curso (no Curso de Lic Ed. Inf.)!
(Jinia, 8 meses de formada, 4 meses de docéncia, Nivel I)

Em isso tudo, uai! que ja foi comprovado cientificamente, ndo é senso comum.
(Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIB)

Curso (no Curso de Lic Ed. Inf.); Piaget, uai; tudo, ué; teoria Piagetiana;
ciéncias também, foi até vocé que deu a disciplina. Até ciéncias mesmo; que
a gente tem que ser sempre cientista, pesquisador, buscar sempre algo; entgo,
baseado na aula de ciéncias também. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos e 6
meses de docéncia, Nivel IIC)

As narrativas dos Niveis I e IIC citam a formagao inicial no Curso de Licenciatura em
Educacao Infantil como a base de conhecimento que contribuiu para a elaborago das respostas
ao questionamento. Entretanto, nas narrativas do Nivel I, as professoras apenas indicaram em
que se respaldam para fazer suas justificativas sobre as possibilidades de a¢des para resolver a
situacdo-problema apresentada sem explicarem o como e o porqué o Curso de Licenciatura em
Educag@o Infantil esta subsidiando a elaboragdo dos argumentos. Indicam o que as respaldam
cientificamente sem explicar o que compreendem, por exemplo, quando dizem: “nas
experiéncias vividas durante o curso”.

J& a resposta do Nivel II B se apresenta mais complexa que as anteriores, pois busca
argumentar sobre questdes que envolvem a discussdo que aborda a diferenca entre
conhecimento cientifico e o senso comum. No entanto, ndo explica o porqué de sua afirmac@o.

E, por ultimo, em um nivel mais complexo de tomada de consciéncia, a resposta do
Nivel IIC, a professora indica algumas disciplinas cursadas durante a formagao inicial no Curso
de Licenciatura em Educacdo Infantil como significantes para a sua compreensdo sobre o que
respalda sua proposicdo de agdes diferenciadas das que foram relatadas na situagdo-problema,
mas ainda néo explicita como e porque essas disciplinas respaldam sua justificativa.

Ainda sobre a categoria “reflexdes sobre a praxis docente”, outras intervengdes
sistematicas constituiram a subcategoria “o que propdem para transformagdo da pratica”. Ao
responderem a questdes que requerem das professoras “regulagdes” sobre como fazer “o0 novo”,

diferentemente da pratica compartilhada no relato de experiéncia, observamos narrativas
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categorizadas nos Niveis I (1 resposta), IIA (5 respostas), I[IB (1 resposta), IIC (3 respostas) e
III (2 respostas). Portanto, o Nivel IIA foi o que apresentou maior recorréncia de respostas.

As intervengdes sistematicas desta subcategoria instigaram que as professoras falassem
sobre como fariam a intervengdo diante da situacdo-problema apresentada. As discussdes nesse
grupo de professoras fizeram emergir as seguintes perguntas:

“Diante desse fato que foi apresentado, se fosse cada uma de vocés trabalhando isso,
como fariam essa intervencao?”.

“Como vocés podem fazer intervengdes junto a essas questdes da escola para defender
aquilo que consideram ser necessario acontecer com os bebés, por exemplo?”.

“Nessa situagdo de intervengao dos pais dentro do espago da sala ambiente, como vocé
faria para resolver esse problema?”.

A partir dessas intervengdes sistematicas, identificamos uma resposta do Nivel I, em
que a professora apenas indica o que ela faria, isto ¢, um como fazer, sem justificar porque
indicava esse modo de fazer. Além disso, apresenta nova proposi¢do, mas permanece com a
atividade original proposta no relato de experiéncia em discussdo sem elaborar ideias para
novos fazeres. Portanto, apenas descreve sua acdo: ‘“Poderia fazer borboletas de texturas
diferentes e deixar elas manipularem” (Rafaela, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel
D).

As representacdes das professoras que integram o Nivel IIA se apresentam com
argumentos mais complexos que o proposto no Nivel I, porém ainda partem da descrigdo de
como fazer refletindo sobre o fazer do outro e de seu proprio, fazendo inferéncias e
apresentando como poderdo fazer para obter éxito na acdo proposta. Portanto, ao
questionarmos: “Diante desse fato que foi colocado, se fosse cada uma de vocés, como vocés

fariam essa interven¢ao?”. A resposta do Nivel IIA encaminhou a seguinte narrativa:

Ainda nessa faixa etaria de bebés, eu pensaria um pouco assim. Pensaria um
pouco a ideia da Laiz, né, com uma atividade um pouco mais visual. Entdo
assim, eu poderia, ou mesmo ler o poema, ou musicar este poema e apresentar
também um video sobre as borboletas pra eles veem o que ¢ uma borboleta,
que tipo de cor que tem borboleta; se elas voam, se elas so... (como ¢ que eu
falo), se elas sdo bichinhos, né; que mesmo assim... com um pouco de
entendimento delas, por ser de 4, 6 meses, ja irem assimilando que tipo de
bichinho ¢é aquele. E ai, depois poderia explorar pro lado da cor, da tinta sim,
tudo bem. Igual a Thais falou, né; de uma maneira bem livre. Mas primeiro eu
traria todo um conceito do que € a borboleta, do que representa a borboleta,
que cores sdo as borboletas e tudo mais. (Hallana, 3 anos de formada, 1 ano e
10 meses de docéncia, Nivel IIA)
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Como podemos observar, descreve o fazer relatando o como, mas permanece com a
ideia inicial proposta no relato de experiéncia, que € o de “ler o poema e representa-lo por meio
da pintura”. Embora proponha sugestdes que demonstram compreensdo teodrica sobre
desenvolvimento e aprendizagem e, portanto, um conhecimento cientifico de como o bebé
interage e conhece o mundo, discute e apresenta apenas a possibilidade de um novo pensar o
fazer a partir do que foi proposto no relato de experiéncia sem apresentar alternativa de
intervengdes diferentes desta que proporcionou o debate.

Ainda exemplificando as representagdes das professoras do Nivel IIA, ao perguntamos:
“Nessa situacdo de intervengdo dos pais dentro do espaco da sala ambiente, como que vocé faria

para resolver esse problema?”. A resposta configurou-se conforme a seguinte narrativa:

Eu sei de um caso que eu ndo vou citar nome que a professora ndo queria
mudar a postura dela; tipo assim, vou dar de acordo com o que eu sigo. Que
ndo queria mudar o jeito dela trabalhar. A direcdo preferiu demitir do que ir
ouvir os proprios pais. Porque ndo estava coerente com aquilo, com a proposta
da escola sabe; ela queria mudar, fazer diferente, sabe? Mas as vezes se sentia
pressionada; e ai acabou sendo mandada embora. E a dire¢do dando mais
apoio aos pais para nio perder dinheiro, né, matricula. Infelizmente ¢ uma

realidade. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos e 6 meses de docéncia, Nivel
ITA)

Em vez de pensar nas possibilidades de resolucdo do problema, a professora descreve
uma situa¢do que acompanhou na instituicdo que exemplifica a tematica da discussdo trazida
pela professora que relatou a situagdo-problema. Entretanto, inicia uma discussdo sobre a
desvalorizagdo do saber docente como um tema que merece ser discutido entre os pares, mas
ndo inicia esse processo discursivo com o grupo de professoras. Restringe-se a relatar uma
situacdo em que a acdo da professora envolvida fracassou, mas permanece na a¢do de descrever
o acontecimento sem problematiza-lo. Assim, inferimos que a explicagdo do fracasso foi de
forma incipiente, alias, foi s6 evidenciada a ocorréncia de uma acdo que gerou fracasso, mas
ndo chegou a novas regulagdes em fung@o disso.

O Nivel IIB foi identificado ao questionarmos: “nessa situagdo que vocé trouxe, dessa
intervengdo dos pais dentro do espaco da sala ambiente, como vocé faria para resolver esse
problema?”. A partir dessa intervencdo, encontramos a seguinte narrativa, que foi classificada

com Nivel IIB:

Mas ¢ verdade mesmo o que Laiz comentou! Por mais que a gente tem na nossa
profissdo de, mesmo tendo apostila, outros trabalhos; a gente fazer diferente;
tem a postura da coordenagdo. Ou vocé faz desse jeito, ou tem outras pessoas
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na fila querendo entrar no seu lugar. Sabe? Ou vocé escolhe trabalhar dessa
forma; porque uma hora assim, quando o pai aperta eles... (porque querendo
ou ndo tudo ¢ o financeiro); “se ndo for desse jeito eu vou tirar meu filho”. Ai
vem: “Oh! Se vocé ndo trabalhar dessa forma, tem outras atras de vocé”! Entdo,
¢ uma pressdo muito grande. As vezes eu falo isso dé particular (da escola
particular), que € a que eu tive mais experiéncia, sabe? Entdo assim, as vezes
eu concordo com a Laiz. A gente fica triste e com medo de perder o emprego,
ndo é. As vezes. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos e 6 meses de docéncia,
Nivel 1IB)

Ao elaborar os argumentos para responder a questdo que foi perguntada, a professora
discute sobre a intervengdo da Coordenacdo da instituigdo no trabalho docente, no sentido de
interferir negativamente na autonomia do professor, inclusive provocando inseguranca
profissional por motivo de ameagas de ter o contrato rescindido.

Ao emitir sua analise, a professora parte da sua propria experiéncia em uma escola
particular. Ela ainda ndo explicita a reflexdo sobre esse problema como uma possivel crise da
atividade docente e da identidade docente. Apresenta as justificativas sem explorar uma
reflexdo tedrica das implicagdes que essa auséncia de autonomia docente possa causar
consequéncias na atividade da professora ou do professor.

Elucida sobre algumas consequéncias dessa “ndo atorialidade docente”, indicando que
1sso gera inseguranca profissional e, portanto, busca atender as exigéncias da Gestdo, mesmo
sem concordar, para que consiga se manter no trabalho. Discute sobre os problemas vivenciados
na profissdo docente, mas se resume em relatar a situagcdo sem problematizar essas tematicas e
analisar o porqué essa situagdo ocorre.

Além do que foi apresentado, consideramos a narrativa em um Nivel [IB, também pelo
fato de a professora fazer uma descri¢éo de fatos que ela problematiza sem elaborar os conceitos
sobre como poderia resolver a situagdo-problema. Nesse sentido, ela continua relatando sobre
os problemas que ja vivenciou em sua atividade docente, sem utilizar essa problematizagio para
explicar como poderia fazer para resolvé-los.

As respostas do Nivel IIC encontram-se mais elaboradas em complexidade, como

exemplificado na narrativa a seguir:

As vezes convidar, por exemplo, a participar um dia para ver como que
acontece. Como que ¢ realizada a atividade para ter a concluso, porque na
hora da pratica ¢ completamente diferente. Uma alternativa poderia ser essa,
explicar primeiro, depois chamar pra ver como que ¢ no dia a dia e depois, eu
ndo sei. Viu como € complexo? Mas € muito complicado a gente falar, € muito
bom, né? A teoria ¢ maravilhoso, mas quando vai 14 na pratica ¢ complicado,
¢ uma sinuca de bico. Porque a gente acaba ndo tendo autonomia! Porque o
outro ndo esta disposto a aprender, a escutar, tem a opinido propria, bate
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naquele conhecimento prévio que tem e € aquilo e pronto, nio esta disposto a
debater com... Néo sei se vocés estdo entendendo, mas € isso assim, € questao
de ter opinido propria e ai ter toda a razdo. Professora tinha que ter um
psicologo disponivel, ta? Porque vou te contar, ¢ dificil! Porque com pais, ta
doido, é uma pressdo muito grande. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel IIC)

Ao enunciar uma solugdo para o questionamento proposto, a professora apresenta
alternativa no ambito da agdo docente junto as familias, preconizando a ideia de proporcionar
acdes que visam a participag@o delas na instituigdo. Porém, sua argumentagdo fica centrada
numa perspectiva mais periférica da ag¢do, no sentido de pensar em uma intencionalidade para
atender a um objetivo e buscar obter éxito nessa agdo especifica. Nesse momento, embora
elucide sobre alguns conceitos importantes a serem discutidos no ambito da Educacdo,
apropria-se de forma incipiente desses conceitos para elaborar argumentos que indicam a
articulagdo com o campo tedrico. Permanece falando de si mesma e tratando apenas da tematica
apresentada, sem ampliar a discuss@o do porqué apresenta essas inferéncias.

E possivel perceber nessa narrativa e nas demais que estdo classificadas no Nivel IIC,
coordenagdes de agdes que articulam argumentos importantes para a resolu¢do do problema,
inclusive referendando sobre a dificuldade de interacdo com as familias e com a Institui¢do de
Educacdo Infantil, quando ndo ha escuta por parte do outro e também quando o outro ndo se
coloca em uma situagdo de interesse em conhecer o novo. Essa situacdo enfrentada no ambito
da atividade docente pode ser compreendida, tomando como principio a afirmagdo de Silva e
Chakur (2009), ao reafirmarem que, na perspectiva de Piaget, o sujeito, em suas interagdes, se
depara com obstaculos e problemas que precisam ser superados. Portanto, esses empecilhos
podem atuar com uma ag¢do perturbadora, em que, no caso desta pesquisa, as professoras
buscam supera-los, trazendo argumentos que significam a realizagdo de agdes autorreguladoras.

Assim, segundo Silva e Chakur (2009, p. 225):

Ocorre que muitas vezes suas condigdes intelectuais atuais (estruturas
cognitivas) ndo ddo conta das exigéncias encontradas no ambiente e tendem,
portanto, a se modificar, a se diferenciar em novas estruturas, para que os
contetidos que o ambiente oferece possam ser assimilados e os obstaculos
possam ser compensados (SILVA; CHAKUR, 2009, p. 225).

Portanto, embora essa narrativa apresente analises mais complexas que as dos niveis
anteriores, as agdes ainda ndo demonstram ter chegado a abstragdo refletida no sentido de
teorizagao, isto €, elaboracdo de conceitos fazendo generalizagdes sobre aspectos que afetam a

profissdo docente, no caso a desvalorizac¢do da profissdo.
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Permanece argumentando com base em um saber fazer, embora com articulagdes com
a teoria para buscar solucionar o problema. No entanto, trata de um problema vivenciado sem
generalizar sobre como essa acdo poderia ser pensada sob a perspectiva da Educagdo no
ambiente institucional. A professora propde um novo elemento para analise dessa situag@o,
quando apresenta a reflexdo sobre a necessidade de um apoio psicologico para os docentes ao
longo de sua pratica na institui¢do. Entretanto, ndo expde teoricamente o motivo pelo qual
considera necessaria essa rede de apoio.

Sobre as representacdes das professoras que elaboraram narrativas que tratam das
“reflexdes sobre a praxis docente” e a subcategoria “o que propdem para a transformacao da
pratica”, encontramos duas narrativas que integram o Nivel III — Conceituagdo. Fizemos o
seguinte questionamento: “Diante desse fato que foi colocado, se fosse cada uma de voceés,
como fariam essa interven¢do?”. Exemplificando as respostas desse Nivel III, apresentamos a

seguinte narrativa:

Eu pensaria assim. Eu faria uma tinta que desse pra crianga explorar, porque,
4 meses a crianga vai explorar com o corpo todo, né! Entdo eu faria uma tinta
ou com alimento, com frutas, legumes. Porque ai elas poderiam provar, por na
boca e ndo iria causar nenhuma alergia pra elas, e colocaria no chio. Eu
tentaria usar o chdo, porque ¢ impossivel fazer atividade com criangas de 4
meses no colo ou numa cadeirinha, né! Impossivel! E deixaria elas explorarem
com o corpo. Rebocar, lambuzar toda. Da cabeca aos pés. Eu pensaria assim.
Que ai ela vai ta verdadeiramente explorando o corpo dela e entrando em
contato com a tinta também. Provando através do paladar; o que é aquilo;
olhando; olhando na méo a cor; experimentando se ¢ doce, se ¢ salgado, que
sabor que tem aquela tinta. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia,
Nivel III)

Percebe-se nessa narrativa que, a partir da compreensao teérica dos modos como o bebé
conhece o mundo e das especificidades do desenvolvimento e da aprendizagem nessa etapa do
ciclo de vida, a professora propde diferentes opgdes para explorar experiéncias diversificadas
com os bebés. Ao pensar em possibilidades de uso de tintas, sugere que estas sejam comestiveis,
apresentando como justificativa a forma como os bebés interagem com os objetos a sua volta,
mas também pensando em como fazer isso considerando o cuidado com a satide do bebé. Além
disso, explica porque e para que usar esse tipo de material.

Considerando que essa intervencao sistematica questionava sobre a pratica, o “saber
fazer”, a expectativa era de que os argumentos e as explica¢des das narrativas integrados ao
Nivel III encaminhassem respostas que demonstrassem ampliagdo do dominio cognitivo no

sentido de, além de apresentar um novo fazer, elucidar justificativas do porqué desse fazer. E
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possivel perceber também nos argumentos do Nivel III conhecimentos cientificos sobre a
tematica em discussdo, ou seja, ao propor praticas que evidenciem sobre como obter éxito em
sua acdo, consegue fazer inferéncias sobre a situac@o, explicando como e porque se chegou a
essa explicagdo, razdo ou compreensdo. Com base nessa intencionalidade, as narrativas
apresentadas neste Nivel III foram consideradas como abstragdes reflexionantes do tipo
refletidas. As professoras teorizaram sobre o fazer, demonstrando conceituagédo e refletindo
sobre novas maneiras de interpretar e de resolver problemas relacionados a pratica docente.

A tltima categoria construida a partir das representacdes das professoras nesta Roda de
Conversa Virtual refere-se as “Reflexdes sobre a formagao em relagdo a praxis docente” e as
subcategorias “Contribui¢do da formagao inicial para a docéncia” e “Contribuicdo das sessdes

de RCV para a reflexdo da préxis”, assim como apresentado no Grafico 11.

Grafico 11 — Reflexdes sobre a formagdo em relagéo a praxis docente

Contribuicdo
da formacdo

inicial para a
docéncia

Fonte: Elaboragéo da autora (2022).

No ambito da subcategoria “contribuicdo da formagdo inicial para a docéncia”, as
intervengdes sistematicas ocorreram a partir dos seguintes questionamentos: “Que
conhecimentos vocés construiram ao longo da graduagdo, que hoje estdo dando respaldo para
vocés justificarem essas agdes docentes junto aos profissionais da escola?”. “O que estdo
possibilitando vocés fazerem essa reflexdo pratica junto as atividades com os bebés, junto com
as criangas pequenas?”’. “Com relagdo a essa pressao que vocés falam: a partir disso € possivel
vocés duvidarem dos conhecimentos que construiram ao longo da formagao de vocés?”.

A partir dessas questdes que entendemos como perturbadoras no sentido de causar
desequilibrios cognitivos para provocar novas ag¢des acomodadoras e, portanto, novas
regulagdes, no total de 13 respostas, identificamos os seguintes niveis: Nivel I — Descri¢ao da
acdo (1 resposta), Nivel IIA — Explicagdo (2 respostas), Nivel [IB — Explicacdo (nenhuma

resposta), Nivel IIC — Compreensdo (4 respostas) e Nivel III — Conceituagdo (6 respostas).
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Diante desses dados quantitativos, ¢ possivel perceber que, do total de 13 respostas, 10
encontram-se nos niveis mais complexos da tomada de consciéncia, que sdo os Niveis IIC e I1I,
sendo seis respostas no ultimo nivel de tomada de consciéncia (Nivel III).

Com relacdo a subcategoria “contribuicdo das sessdes de RCV para a reflexdo da
préaxis”, foi apresentado o seguinte questionamento: “para finalizar, gostaria que vocés falassem
sobre o que acharam da discussdo de hoje”. Do total de seis respostas nesta subcategoria,
identificamos no Nivel I uma resposta, no Nivel IIA uma resposta, no Nivel IIB nenhuma
resposta, no Nivel IIC uma resposta e no Nivel III trés respostas. Mais uma vez o nivel da
conceituacdo que indica uma tomada de consciéncia mais complexa apareceu com maior
recorréncia.

Ao nos debrugar sobre esses dados, inferimos que, a medida que as professoras foram
dialogando e trocando ideias, as reflexdes foram se constituindo de forma mais elaborada, no
sentido de, a partir dos desequilibrios causados durante as discussdes na roda de conversa, as
professoras irem buscando novas regulacdes para alcancar novos equilibrios. Isso € o que Piaget
(1978a) explica sobre o fato de o sujeito transformar seus esquemas de agdo em nogdes e em
operagdes. Becker (2012; 2022), desenvolvendo a ideia de Piaget, afirma que o sujeito
transforma seus esquemas de acdo por meio das a¢des de acomodacdo, isto €, constroi formas
diferentes de acdes a partir das agdes assimiladoras que causam desequilibrios cognitivos e, por
1sso, elabora hipoteses sobre um novo fazer. Nessa perspectiva, a resposta acomodadora
significa transformar-se para responder bem aquela perturbacio que veio do mundo do outro.

A partir dessas configuracdes de respostas, podemos analisa-las com base nas premissas
de Piaget, quando ele afirma que pensar também ¢ agdo, e € na interagdo com o outro, por meio
da socializag¢@o do pensamento, que (re)elaboramos as respostas (que podem ser temporarias) e
estamos sempre em processo de compreensao, de transformagao. Essas respostas ¢ o que Piaget
denomina regulacdes ativas manifestadas pelo sujeito a partir da interiorizacdo das agdes que
dao origem a logica.

Portanto, quais sdo as razdes funcionais de tomada de consciéncia que levam a sua
constituicdo? Podemos perceber as regulacdes automaticas a partir da busca de novos meios de
regulacdes (respostas) e compensagoes (resultados das respostas). Essas novas “regulagdes”
podem ser desencadeadas pela resposta (regulagdes) do “outro” e também pelas intervencdes
sistematicas (feitas pela pesquisadora).

Explorando essa analise, com base nos pressupostos tedricos apresentados, salientamos
a evolucdo (ato mental em melhor qualidade) dos niveis de tomada de consciéncia ao longo das

intervengdes sistematicas ocorridas durante esta Roda de Conversa Virtual. Foi nesta ultima
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categoria que observamos maior numero de respostas do Nivel III (conceituagdo), pois,
somando-se as duas subcategorias, num total de 19 respostas, cinco narrativas compdem o Nivel
IIC e nove o Nivel III. Esses dois niveis sdo os que indicam reflexdes em niveis mais profundos
da tomada de consciéncia, sendo o Nivel III o que pressupde abstracdes do tipo refletidas. Piaget
(1978b) explica que chegar as coordenagdes conceituais superiores que implicam compreensao
de uma agdo em nivel de pensamento pressupde que o “compreender” consiste em dominar, em
pensamento, dada situacdo a ser resolvida, buscando, a partir da identificacdo do porqué
aconteceu, o como sera resolvido.

Saladini (2008) afirma que, a medida que o sujeito consegue explicar uma agao
realizada, € possivel inferir que esta ocorrendo o processo de tomada de consciéncia que vai
culminar na interpretacdo da ag@o. Assim, a acdo ¢ interiorizada em forma de pensamento. Para
que ocorra a interiorizagdo, ¢ necessario, inicialmente, acontecer o processo de exteriorizagao.
Isso foi possivel ser percebido na agdo de Nivel I quando a professora, ao apresentar suas ideias,
perguntamos: “Que conhecimentos vocés construiram ao longo da graduacdo, que hoje estdo
dando respaldo para vocés justificarem essas agdes docentes junto aos profissionais da escola?”
e “O que estdo possibilitando a vocés fazerem essa reflexdo pratica junto as atividades com os
bebés, junto com as criangas pequenas?” e ela respondeu: “Conhecimento sobre o
desenvolvimento da crianca. Desenvolvimento integral de todos os aspectos” . (Ana Paula, 4
anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel I)

Percebe-se que a resposta de Nivel I se detém a indicar um conteido do Curso de
Educacdo Infantil como base do conhecimento construido, sem explicar para que, porque e
como, embora demonstre compreender que esse conhecimento respalda sua justificativa sobre
a acdo docente. Portanto, a exposi¢@o dessa ideia encontra-se ainda em um nivel de uma agéo
de primeiro grau, uma vez que apresenta, apenas, a indicagdo de um conhecimento que da
suporte ao “saber fazer”.

As representacdes concernentes ao Nivel IIA (explicagdo) foram encontradas quando
questionamos: “Com relacdo a essa pressdo que vocés falam: a partir disso € possivel vocés
duvidarem dos conhecimentos que construiram ao longo da formacdo de vocés?”. A seguir

apresentamos a narrativa que ilustra o pensamento no Nivel I1A:

[...] eu estou bem feliz onde eu trabalho, sabe! Porque assim, eu trabalho da
forma que eu aprendi. Entdo eu faco as coisas assim, do jeitinho que eu
aprendi, sabe? E assim, a direcdo, a escola, ¢ toda desse jeito; entdo assim, eu
agradeco muito a Deus, porque eu sou muito feliz onde que eu trabalho.
(Syntia, 5 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel I1A)
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Na narrativa do Nivel IIA, a professora parte de uma experiéncia particular para reiterar
sua confiabilidade na formacao inicial obtida. Entretanto, ao buscar fazer suas inferéncias sobre
o questionamento feito, fala de uma situac@o individual sem explicitar o motivo pelo qual ela
obteve esse respeito quanto a profissdo docente. Portanto, fala do seu éxito sem apresentar
justificativas do porqué desse éxito. Elabora uma analise da sua experiéncia sem elaborar
hipoteses do porqué o seu fazer € respeitado institucionalmente.

As narrativas desse nivel explicitam um processo de exteriorizagdo da agdo docente que,
segundo Piaget (1974/1978), ¢ de grande importancia no caminho do processo de tomada de
consciéncia. Essa exteriorizacdo da acdo reflete um saber fazer que vai ao encontro da
afirmativa de Saladini (2008), quando diz que ¢ necessario entender que o saber fazer retrata
uma inteligéncia pratica que permite ao sujeito interagir com o outro € construir sucessivos e
provisorios niveis de consciéncia, cada vez mais complexos.

Caminhando para uma complexidade maior em relacdo as representacdes das
professoras, as respostas do Nivel IIC — Compreensdo apresentaram elabora¢des conceituais
que antecedem o nivel das abstra¢des refletidas, mas ja exprimem argumentos sobre a situagao-
problema, apoiando-se em fundamentag@o tedrica, porém ainda de forma incipiente, para
explicar, criticar, justificar e propor estratégias.

Portanto, ao perguntarmos, na subcategoria “contribui¢do da formagao inicial para a
docéncia”, “que conhecimentos construiram ao longo da graduagdo, que hoje estdo dando
respaldo para justificarem suas a¢des docentes aos profissionais da escola?”, as professoras

respondem:

Praticamente tudo, né! Mas, vamos la. O desenvolvimento humano e a teoria
piagetiana, acho que é o que domina boa parte ai. E o fundamental. Saber
como ocorre o desenvolvimento acaba sendo fundamental pra vocé; depois
logo pensar na linguagem oral e escrita, em artes, na matematica; la pro
raciocinio logico. Entdo realmente tem que entender como que acontece esse
desenvolvimento. Entdo eu acho que o desenvolvimento humano ¢ o que
predomina. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

Eu acho assim: claro que todas as disciplinas contribuiram para a nossa
formacg@o. Mas eu acredito que a teoria piagetiana, ela é a base pra gente poder
conhecer o processo do desenvolvimento de cada faixa etaria da crianga, né!
e os estagios de desenvolvimento sensorio-motor, pré-operatorio, operatorio
concreto e operatorio formal € onde a gente vai ter o conhecimento mesmo de
onde a crianca se encontra nesse processo de desenvolvimento. Entdo eu
acredito que a base nossa mesmo seria a teoria piagetiana. (Syntia, 5 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)
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Observa-se que neste Nivel IIC as narrativas apresentam argumentos tedricos para dizer
se os conhecimentos construidos ao longo da formac@o inicial subsidiam justificativas para
acOes durante a pratica docente. Apresentam que o conhecimento tedrico ¢ fundamental para
compreender a crianca e subsidiar a atividade docente. Elencam disciplinas do Curso de
Educacdo Infantil que entendem subsidiar a pratica. Portanto, compreendem a necessidade de
se apropriar da fundamentacdo tedrica para explicar e justificar o fazer, mas ainda nio
explicitam o porqué essa fundamentagdo ¢ importante para justificar a acdo docente. Essas
professoras relatam sobre os contetdos (disciplinas cursadas ao longo da graduacdo) que
consideram importantes sem evidenciar, de forma aprofundada, porque sdo importantes no
sentido de pensar a atuag@o docente de forma mais abrangente, tratando esses conhecimentos
importantes para o profissional de Educacédo Infantil, em todo o contexto da educag@o de bebés
e criangas pequenas.

Esses argumentos das professoras corroboram as reflexdes de Resende (2021) quando
afirma que € necessario repensar os cursos de Pedagogia no que se refere ao campo da Educagéo
Infantil, fazendo os seguintes questionamentos: “Quem ¢ a crianca da Educag¢@o Infantil? Como
ela aprende? Como se desenvolve? Como se apropriam do mundo? Como tocar esse professor
em formac@o inicial para a necessidade de investigar teoricamente? Como instigar esse
professor em formacao inicial sobre a necessidade de pensar as especificidades de cada crianga?
Como provocar o estudante a olhar para a crianga?”. Resende (2021) reitera que a formagao de
professores para a Educag@o Infantil implica compreender o desenvolvimento humano,
considerando que a pratica deve ser inserida ao longo da formacao inicial e oportunizando aos
estudantes vé-la com “dculos tedricos”.

Podemos perceber, a partir das representacdes desse grupo de professoras que
apresentam narrativas que consideramos no Nivel IIC, que essas docentes se apoiam em
elementos periféricos (sdo as observagdes iniciais, por exemplo, quando citam algumas
disciplinas cursadas) e elementos centrais da acdo (quando apresentam os meios empregados
para obter éxito, isto é, elencam as disciplinas que compreendem como essenciais) para
justificar suas agdes. No entanto, ¢ possivel identificar que os argumentos ja caminham para
uma direcdo mais central da acdo quando mencionam a importancia dos conhecimentos
cientificos sobre as especificidades que constituem as criancas na faixa etaria da Educagio
Infantil e quando compreendem que os conhecimentos construidos ao longo da formacao inicial
sdo indispensaveis para o desenvolvimento da pratica docente e também para subsidiar didlogos

com Sc€us pares.
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Compreendemos que, para chegar a esse nivel conceitual, isto ¢, do saber fazer, Piaget
(1978a) e seus seguidores Saladini (2008) e Fiorot e Ortega (2012) afirmam que o chegar a
niveis mais elevados de consciéncia (no caso dessas narrativas, o Nivel IIC) exigiu desse grupo
de professoras uma atividade intelectual que possibilitou sair da experiéncia fisica (empirica),
perpassar pelos conhecimentos sociais e chegar a uma proposi¢do logica (estabelecimento de
relagdes). Por conseguinte, entendemos que esse movimento de regulagdo e autorregulagdo
proporcionou reflexdes que culminaram no processo de interiorizagdo das agdes, na tentativa
de responder ao “questionamento perturbador!”.

Nesse movimento de assimilar agdes do relato de experiéncia que deu origem aos
didlogos desta roda de conversa e, a partir de situagdes perturbadoras que surgiram das
intervengdes sistematicas das pesquisadoras e das representacdes desse grupo de professoras
durante as interagcdes nessa RCV, fo1 possivel identificar a¢cdes acomodadoras por parte de
algumas professoras desse grupo, intencionando operar sobre as questdes colocadas e
transformar esquemas de acdes em argumentos conceituais. Diante disso, elencamos essas
representagdes integradas ao nivel mais complexo da tomada de consciéncia, isto €, nivel das
abstragdes refletidas. Nesta pesquisa, denominamo-lo Nivel III — Conceituagdo. Como ja
apresentado, identificamos maior niimero de narrativas representativas desse nivel (6
respostas).

Ressaltamos que encontramos representacdes consideradas de Nivel III nas duas
questdes que elencamos como intervencao sistemadtica. Portanto, quando perguntamos: “Que
conhecimentos construiram ao longo da graduacdo, que hoje estdo dando respaldo para
justificar essas a¢des docentes junto aos profissionais da escola?”, as respostas de Nivel III

foram:

A maior parte, né! Assim..., acho que cada disciplina contribui um pouco pra
gente, né! Ao longo da nossa graduagfo pra gente formar esses argumentos
que estdo sendo discutidos hoje aqui. Mas eu acredito também que a disciplina
de desenvolvimento humano tem um peso muito grande pra isso. Mas
também, acredito eu, que a disciplina de didatica contribui muito pra isso, né!
Qual a metodologia? o que € que € mais interessante de ser abordado? Qual a
melhor maneira de se abordar determinados assuntos? Dentro de que
determinadas faixas etarias? De acordo com o que, né, que no caso seria a
BNCC, o nosso curriculo aqui de Minas Gerais? e também um pouco, as
vivéncias de observacdo durante as aulas praticas, né! A gente tem a
oportunidade de ta vivenciando; de ta observando aquilo que a gente vé dentro
da sala de aula em termos de teoria. Entdo eu acho que isso tudo contribui
muito pra nossa formagdo hoje. (Hallana, 3 anos de formada, 1ano e 10 meses
de docéncia, Nivel III)
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O que eu ia dizer ¢ mais ou menos o que a Hallana disse. Seria o conciliar da
teoria na pratica, né. Porque a gente, além de t4 desenvolvendo atividades
partindo da teoria desenvolvendo na pratica, observando, a gente pode
compreender melhor, adquirir um conhecimento. (Junia, 8 meses de formada,
4 meses de docéncia, Nivel I1I)

Percebe-se que as professoras iniciam justificando que as disciplinas cursadas na
graduacdo contribuiram para que argumentos fossem construidos no sentido de orientar o
porqué do fazer docente e também subsidiar as explicagdes e discussdes quando necessario.
Dando continuidade a argumentagdo, uma das professoras elenca alguns contetidos que
considera subsidiar suas justificativas, e outra professora endossa a fala da anterior. Um fato
novo foi a compreensdo de que a formacgédo integra teoria e pratica e ambas sdo indispensaveis
para que os professores construam a sua propria pratica. Reafirma que a integracdo teoria e
pratica contribui para construir argumentos em defesa de uma acdo pedagogica que tenha a
crianga como o centro das a¢des educacionais. Portanto, elucidam elaboragdes conceituais no
sentido de afirmar a importancia das experiéncias vivenciadas na pratica integrada a formagéo
tedrica nesse processo de formagdo inicial e, com isso, subsidiar a pratica docente durante a
atuagdo profissional.

Continuando as intervengdes sistematicas nesta subcategoria, questionamos: “Com
relacdo a essa pressdo que vocés falam: a partir disso € possivel vocés duvidarem dos
conhecimentos que construiram ao longo da formacdo de vocés?”. As respostas que

contextualizam o Nivel III podem ser exemplificadas com as seguintes narrativas:

Eu no fico com davida também nido, mas eu me sinto triste, sabe, de ver a
que ponto que ta. A que ponto que as pessoas chegam. Eu, pelo contrario, eu
defendo e tudo na hora de conversar. Mas, eu me sinto triste por qué? Ver que
realmente nfo tem essa valorizacfo, sabe! O professor acaba sendo jogado
de escanteio; nio tem voz. Eu sinto isso, que ndo tenho voz. Na maioria das
vezes. Ndo vou generalizar ndo. Mas na maioria das vezes ndo tem voz. Tem
que ficar acatando tudo, de todos os lados. Quanto ao curso eu nunca
duvidei, até hoje; do tempo que eu formei, acredito mesmo...; € hoje mesmo
eu estava conversando com uma pessoa sobre isso, sobre a formacdo na
Educacdo Infantil. Ndo duvido. Agora a intimidacéio é nisso, de perder o
emprego. E eu acho que a maioria das pessoas, € nisso, fica com medo de
perder. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)

Eu lembro que durante o curso era trazido varios casos assim; relato de escola
que ndo aceitava opinido do professor; que a escola que decidia o que o
professor ia trabalhar; que os pais também que mandava na escola; e ai, como
a gente era estudante, a gente ficava: “nossa que absurdo! como ¢ que
professor pode aceitar isso? Ah, se for eu, eu ndo vou aceitar isso ndo”! So
que ai quando a gente ta, quando a gente ta vivendo na pele, eu penso: “eu
tenho que trabalhar, tenho 0 meu emprego”. Logico que eu ainda mantenho
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meu pensamento que eu também ndo aceito, tipo assim, quiser mandar na
minha forma de trabalho, ndo me escutar, e também me oprimir e tirar minha
liberdade, eu néo aceito. Eu tento ficar por enquanto naquela escola e procurar
outro lugar que, né, que me aceite; mas ¢ bem complicado, né, quando a gente
ta vivendo na pele essa situac@o. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de
docéncia, Nivel III)

Ao refletir sobre esse questionamento, € possivel observarmos que as professoras fazem
algumas inferéncias de forma generalizada, como: desvalorizag@o da profissdo docente, falta de
autonomia docente, falta de escuta por parte da Instituicdo de Educacéo Infantil e por parte das
familias, entre outros. Reafirmam a importancia da formagdo inicial no sentido de terem
oportunidade de construirem conhecimentos especificos nesta etapa da Educagéo Basica, e isso
oportuniza as professoras para que consigam coordenar agdes no sentido de problematizar sobre
a desvalorizagdo da profissdo docente e da falta de escuta por parte da comunidade escolar (pais
e a Gestdo). Portanto, fazem reflexdes que demonstram uma analise da conjuntura educacional,
em especifico, da Educag@o Infantil no pais. Apresentam conceitos relativos a profissdo
docente, atividade docente, atorialidade docente e escuta docente para reflexdo sobre a questdo
apresentada.

E possivel inferirmos a partir dessas narrativas que as professoras argumentam no
sentido de fazer uma analise ampla sobre a condi¢do da profissdo docente no que se refere a
desvalorizagdo de uma formagao em nivel superior, fazendo um paralelo de como percebiam
essa desvalorizagdo enquanto estudantes e enquanto profissionais. Portanto, inserem novos
elementos na discussdo. Essas reflexdes ddo luz a afirmativa de Becker (2022) quando diz que
a resposta acomodadora se da por meio de uma transformag@o que ocorre no sujeito para
responder aquela perturbacio que veio do mundo do outro, do mundo do objeto; no caso desta
pesquisa, podemos dizer das perturbagdes que vém das relagdes e interagdes sociais nos espacos
institucionais da Educagéo Infantil.

Nossas inferéncias sobre essas narrativas se apoiam, entre outras afirmativas, na
afirmativa de Piaget (1978b) ao explicar que, quando a tomada de consciéncia ocorre, isto ¢,
quando a abstragdo por reflexdo da origem a abstragdo refletida, em que o proprio produto de
reflexdo (no caso o curso de graduacio e a situagdo-problema em discussdo) se torna objeto de
reflexdo e de formulacgdo consciente (neste caso, as inferéncias sobre os problemas encontrados
durante a pratica docente). Assim, € possivel compreender uma agdo a partir da conceituagéo,
pois, nesse nivel, a conceituacdo fornece a agdo possibilidades de hipoteses para obter €xito na

execucdo de uma acdo (neste caso, o levantamento das hipoteses de que a desvalorizagdo da
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profissdo docente ¢ a falta de autonomia docente e de escuta tém implica¢des diretas sobre a
atuagdo profissional).

As inferéncias explicitadas nessas narrativas demonstram a capacidade de generalizar
sobre a formacdo do(a) professor(a) e as implica¢des no campo da profissionalizagdo docente.
Elucidam sobre a necessidade de pensar em alternativa para lutar por valorizagao profissional,
pela ética, mas, a0 mesmo tempo, manter-se no mercado de trabalho sem precisar ter que
negligenciar a formagao e os conhecimentos construidos.

Finalizando as discussdes desta roda de conversa, na categoria “reflexdes sobre a
formacao em relagdo a praxis docente” e a subcategoria “contribui¢cdo das sessoes de RCV para
a reflexdo da praxis”, obtivemos seis respostas, sendo uma resposta do Nivel I, uma do Nivel
[IA, uma do Nivel IIC e trés do Nivel III. Mais uma vez, nesta ultima categoria, a recorréncia
de respostas do Nivel III — Conceituagdo reafirma o que Piaget (1974/1978) diz sobre as
oportunidades e importancia das interagdes do sujeito com o objeto, isto €, das interagdes dessas
professoras com seus pares para que haja possibilidade de reflexdes como sucessivas
assimilagdes e acomodagdes até a chegada de uma tomada de consciéncia em nivel mais
complexo. Assim, as intera¢des do grupo possibilitam a cada professora, individualmente,
buscar novas regulacdes para chegar a respostas mais complexas, no que se refere as
justificativas e argumentacdes sobre seu proprio pensamento. Portanto, reafirmamos a premissa
de que ¢ na interagdo com o outro, por meio da socializagdo do pensamento, que (re)elaboramos
as respostas, o que possibilita a transformacéo das agdes por meio do processo de interiorizagéo,
chegando a construcdo de conceitos ou & (re)construcdo de conceitos ja compreendidos. E
possivel observar esses diferentes niveis de representagdes a partir das narrativas das
professoras quando as suscitamos ao seguinte questionamento: “Para finalizar, gostaria de que

voces falassem sobre o que acharam da discussdo de hoje?”. Elas disseram:

Foi muito reflexiva! (Aline, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel I)

Eu também gostei muito do encontro, acho que foi muito valido, né, trouxe
pontos muito importantes. (Junia, 8 meses de formada, 4 meses de docéncia,
Nivel 11A)

Eu achei bem interessante. Porque assim, igual eu comentei com vocg, né; eu
ndo tive experiéncia assim com criangas pequenas; entdo a gente vé relato das
meninas, a gente acaba parando pra pensar, o que € que a gente faria, né, se a
gente tivesse ali naquele momento. Entdo eu acho que coloca a gente para
pensar mesmo, o que € que a gente poderia fazer. Entéo, acho assim, que esses
relatos estdo sendo bem interessantes, ¢ ajudando a gente a refletir um pouco
também, né! (Syntia, 5 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)
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Eu gostei muito do nosso encontro de hoje. Saio desse encontro reflexiva.
Algumas situagdes a gente ndo passa, né, mas quando a gente escuta o relato
do colega a gente se coloca no lugar dele, a gente comeca a pensar, né, nas
possibilidades eee... foi 6timo o encontro hoje. (Franciele, 4 anos de formada,
3 anos de docéncia, Nivel III)

Bem instigante. Mas eu gostei bastante. Porque querendo ou ndo, as vezes a
gente fala mesmo umas coisas.., sem pensar, né; no geralzio mesmo; por
exemplo, de inicio, eu mesma falei, ah vamos fazer, questio coletiva 14 com
os bebés de quatro meses, mas ai veio outro questionamento: “néo, mas o bebé
de quatro meses nao fica sentado sem apoio, ainda ndo consegue”. Entdo,
acaba que faz a gente refletir mais, porque muitas vezes € isso, a gente fala de
primeira, sem pensar; a gente tem que escutar mais; analisar e ndo ser
impulsivo. Entdo, eu achei bem interessante. Eu acho que foi valido, essa
questdo agora do final também, que a gente acaba vendo que ¢ uma situagéo
problema mesmo que acontece, que talvez a gente tenha uma soluc¢éo; um
resultado melhor. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)

Considerando e analisando as representacdes desse grupo de professoras por meio das
narrativas apresentadas, ¢ possivel observar uma evolugdo da agdo para a conceituagdo,
caracterizada pela tomada de consciéncia, uma vez que a conceituacdo vai além de uma simples
leitura da realidade. E possivel perceber na fala que integra o Nivel I que a professora se limita
a descrever o que pensa. Utiliza o termo “reflexdao” s6 no ambito da descrigdo. Nao explica
como, porque e para que. Isso indica agdo sem conceituagdo, mas que constitui um saber
importante e necessario para chegar a conceituacao.

Jano Nivel IIA, quando a professora infere sobre a importancia do didlogo com o outro
para refletir sobre questdes que ainda ndo havia pensado, inferimos que, com essa narrativa,
essa professora indica pontos que foram discutidos durante a RCV, mas que essas situagdes-
problemas ainda estavam no campo do inconsciente e, apos serem levantadas no grupo de
professoras, possibilitaram a ocorréncia de uma situagcdo perturbadora. Nesse momento da
RCV, no entanto, a professora se reserva a descrever o que considera importante, sem elaborar
regulacdes que justificassem por que considera importante essa discussdo.

Chegando ao Nivel IIC, ¢é possivel identificar um movimento de buscar conceituagio,
mas ainda de forma elementar. Podemos perceber uma consciéncia mais complexa quanto a
contribuicdo dessa oportunidade de discutir o tema evidenciado na situagdo-problema
apresentado quando a professora justifica a importancia das discussdes coletivas para provocar
novas ideias sobre situagdes ndo experienciadas na pratica. Portanto, ela propde que o fato de
participar da discussdo de situa¢des ainda ndo vivenciadas da possibilidade a uma reconstrucao
individual de como lidar com a situagdo quando tiver que passar por essas experiéncias. Isso

representa uma ideia de que a acdo precisa ser compreendida e ndo somente reproduzida.
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Contudo, esse pensamento inferencial possibilita desenvolver a capacidade de resolugdo de
problemas, uma vez que a experiéncia ndo se da s6 quando a pessoa vive a situagdo, mas
também quando tem oportunidade de refletir sobre a experiéncia que o outro vivenciou.

Diante das narrativas do Nivel III, ¢ possivel perceber, a partir das representagdes das
professoras, uma analise mais complexa sobre a intervencdo realizada. Além de elaborarem
conceitos, elas se apropriam das reflexdes das outras professoras e também da reflexdo da sua
propria fala. Isso demonstra um nivel de conceituagdo em que o pensamento antecede a acio,
sendo, por isso, considerada no nivel da conceituacdo, uma vez que essas docentes buscam
teorizar sobre suas proprias respostas ou sobre as respostas de seus pares. Elucidam conceitos
que remetem a empatia para pensar em novas possibilidades de a¢des com as criangas, além de
apresentarem justificativas e analise que s@o caracteristicas do estddio das operagdes formais.
Ressaltamos que nesse nivel das opera¢des formais ocorrem as abstragdes refletidas, que sdo
conscientes, em que o contetido do pensamento passa a ser o proprio pensamento. E preciso
sair do raciocinio concreto (l6gica da agdo) para o raciocinio formal (logica estabelecida pelo
sujeito) na forma de pensamento. Esse movimento de exteriorizar, interiorizar, compreender e
elaborar conceitos pressupde reflexdes que integram o Nivel III da conceituagio, isto ¢, indica
a realizagdo de abstragdes refletidas, que sdo consideradas como tomada de consciéncia em
nivel mais complexo.

Assim como diferentes perspectivas tedricas, Piaget (1978a) considera que a tomada de
consciéncia ndo ¢ uma iluminagdo, algo que o individuo em determinado momento incorpora
ou esta pronto para compreender. A Tomada de Consciéncia ¢ uma construgdo do sujeito e, por
ser uma conduta, precisa ser provocada, seja pelo proprio sujeito, seja pelo outro, para que a
acdo possa caminhar em dire¢@o a conceituagdo. Assim, podemos considerar que a tomada de
consciéncia ¢ um processo de transformacao do sujeito.

No processo de formacgao de professores, desde a sua formagao inicial e, posteriormente,
até a sua ac@o docente, eles precisam, no seu dia a dia, trazer a ag@o para o nivel da conceituacg@o.
Novos objetos/contetidos necessitam de uma construgdo conceitual, e isso exige acdo mental
(pensamento/reflexao). Esse processo de “tornar-se professor” também ¢ uma transformagao
do sujeito que ocorre no seu dia a dia, por meio da tomada de consciéncia, e exige agdo fisica
e, ou, mental. Tornar-se professor ndo termina com o recebimento do diploma, mas é uma
transformacdo continua, assim como a tomada de consciéncia ndo se da por uma iluminagéo.
Ser professor se faz pelo processo de tomada de consciéncia.

Para que haja essa transformacdo da ag@o (situag@o-problema) em conceituagdo, ¢

necessario que haja perturbacio, seja do proprio sujeito, seja de outra pessoa. Assim, podemos
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instigar os sujeitos/professoras por meio das intervengdes sistematicas, 0 que nos propusemos
fazer ao longo das RCVs.

O processo de tomada de consciéncia envolve a relacdo teoria e pratica, pois ndo ha
pratica sem uma teoria por tras, mesmo que seja uma teoria ndo validada cientificamente, de
senso comum. A verdadeira relagdo teoria e pratica exige tomada de consciéncia, ndo sendo,
simplesmente, buscar uma explicagdo tedrica ou se basear em uma teoria para explicar o agir.
A tomada de consciéncia ¢ um processo complexo, que necessita ser feito por abstracdo
reflexionante. Sem a tomada de consciéncia, tanto a pratica quanto a teoria sdo vazias.

Ao proporcionar didlogo aberto entre o grupo de professoras, a partir da situagdo-
problema, ha possibilidade de socializagdo do pensamento, sendo intermediada pela
pesquisadora, por meio da intervengdo sistematica. A partir do conhecimento da explicacdo
piagetiana do processo, principalmente da teoria da equilibracdo, essas intervengdes puderam
propiciar, ao longo da sessdo ou, mesmo, posteriormente, a ocorréncia de abstracdo
reflexionante, de inicio pseudoempirica, ou seja, com apoio ao pensamento, que possibilitasse
uma abstrag@o refletida posteriormente. Parte desse processo, em alguns sujeitos, pode ser
observada ao longo da propria RCV, o que buscamos identificar e compreender, observando
ndo apenas o resultado final: a tomada de consciéncia em seu nivel mais complexo, mas os
caminhos pelos quais as professoras foram percorrendo de niveis menos complexos — da agéo
em si, ampliando para a explicag@o, argumentag¢do e compreensdo e, entdo, para o nivel mais
complexo de tomada de consciéncia.

Ao longo das RCVs-III e IV, caminhamos em um sentido que vai ao encontro do que
Piaget (1978b) indica quando fala que € preciso procurar os fatores que implicam essa evolugéo
que transita do Nivel I para o Nivel III, bem como os respectivos papéis da acdo e de sua
conceituacdo, como organizacao das “observaveis” levantadas sobre a acdo ou sobre os
objetivos. Essa trajetoria de evolucdo por parte das reflexdes elucidadas pelo grupo de
professoras desta pesquisa nos mostrou que a tomada de consciéncia vai se construindo ao longo
das possibilidades de reflexdes sobre tematicas que, mesmo experienciadas pelas professoras,
ndo havia sido palco de discussdo entre elas. A cada intervencdo sistematica proposta pela
pesquisadora, novas agdes e conceituagdes se desenhavam, indicando esse movimento do
processo de tomada de consciéncia de um nivel mais elementar a um nivel mais complexo.

Sendo essa uma atividade em grupo, a l6gica pode ser apresentada de diferentes formas,
pois a resposta de uma professora pode levar a outra professora refletir sobre a questio que esta

sendo debatida. Essa compreensdo se manifestou por meio das falas dessas docentes ao longo
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dos encontros das sessdes das RCVs-III e IV, configurando as representacdes que tinham
naquele momento para o grupo.

Inferimos, portanto, que nos cursos de formagdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, € preciso ir além do observar a a¢@o pratica para que ocorra o rompimento do senso
comum e possibilite a reflexdo da pratica a partir de fundamentos tedricos e, assim, a
transformacdo da agdo docente por meio da elaboragdo de novos conceitos sobre essa pratica
por parte das professoras e dos professores. Para isso, é necessaria a sistematizagdo da acdo na
forma de situacdo-problema, que serve de apoio ao pensamento e, consequentemente, a

transformacéo do fazer.



CAPITULD F#

A FORMACAO INICIAL E CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
DA PRATICA DOCENTE: CAMINHOS PERCORRIDOS NO
PROCESSO DE TOMADA DE CONSCIENCIA DAS
PROFESSORAS LICENCIADAS EM EDUCACAO INFANTIL NA
UFV

As sewmentes jogadas pelo caminho frutificartio em gransle

quantidade.
(Ana Monteiro, novembro de 2022)
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7 FORMACAO INICIAL E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO DA PRATICA
DOCENTE: CAMINHOS PERCORRIDOS NO PROCESSO DE TOMADA DE
CONSCIENCIA DAS PROFESSORAS LICENCIADAS EM EDUCACAO INFANTIL
NA UFV

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. 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, 2021, p. 30-1)

Na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a prdatica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. (FREIRE, 2021, p. 40)

Essas epigrafes anunciam as discussdes e reflexdes que constituiram a tematica da RCV-
V desta pesquisa e nos inspiram a anunciar o movimento de investigagdo que intencionamos
nesta roda de conversa. Esse movimento esta em consonancia com a proposta de conhecermos
os caminhos trilhados pelo grupo de professoras participantes desta pesquisa para o processo
de tomada de consciéncia em relagdo a atividade docente e a formagao inicial.

Nossa inteng@o nesta sessdo de RCV foi tornar palco de discussdes narrativas que se
fizeram presentes ao longo de todas as rodas de conversa virtuais realizadas com o grupo de
professoras. Ao revisitarmos todas as sessdes de RCV, verificamos a recorréncia, nas falas
dessas professoras, de temas que anunciaram reflexdes sobre: senso comum e pratica docente;
relacdo teoria-pratica; atividade docente e relacdo teoria-pratica; professor-pesquisador;
formacgao inicial e docéncia; formagdo continuada e praxis docente; e concepgdes do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil.

ApOs a releitura das transcri¢des das quatro sessdes de RCV, realizamos uma analise
criteriosa sobre as tematicas que emergiram das representagdes das professoras, por meio de
suas narrativas. Essa andlise nos permitiu elaborar o planejamento da RCV-V, delineando as
questdes que culminaram nas intervengdes sistematicas pautadas nas tematicas relatadas.

Corroboramos a afirmativa de Tardif (2011, p. 36) ao elaborarmos conceituagdes sobre
“saberes docentes”, entre elas a compreensdo de que saberes docentes sdo “um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Assim, o nosso planejamento para a

RCV-V teve como objetivo: provocar reflexdes que consideramos necessarias no percurso do
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processo de tomada de consciéncia sobre a formagdo inicial em Educagdo Infantil e a sua
relacdo com a construgdo da pratica docente e, consequentemente, da construcio da identidade
docente. Faz-se necessario complementar que Tardif (2011) propde que a pratica docente seja
considerada uma atividade docente de saberes diferenciados que podem ser compreendidos
como saberes pedagdgicos que orientam a pratica educativa na docéncia.

Os caminhos que viemos desvendando ao longo desta pesquisa nos possibilitou
organizar este Capitulo 7, objetivando compreender os niveis de tomada de consciéncia desse
grupo de professoras quando elas dialogam e trocam experiéncias referentes aos aspectos
conceituais que permearam a formacdo inicial e estdo presentes em seu cotidiano docente.
Assim, buscamos conhecer, a partir das intervengdes sistematicas, as representacdes que essas
professoras socializaram por meio de suas falas, que reverberaram em conceitos que puderam
ser ressignificados por elas no dia a dia de suas atividades docentes com os bebés e as criangas
nas Institui¢des de Educagao Infantil.

Propusemos para esta RCV-V situa¢es-problemas que instigaram reflexdes sobre a
formagao inicial e a construg¢@o do conhecimento da pratica docente. Portanto, o objetivo desta
roda de conversa virtual foi oportunizar ao grupo de professoras reflexdes sobre a relagdo da
formacéo inicial com a atividade docente na Educac¢édo Infantil.

Cabe ressaltar que, assim como no Capitulo 7, buscamos identificar nas representagdes
das professoras:

- As razdes funcionais da tomada de consciéncia, ou seja, como se sai da “periferia”
(P) para o “centro” (C). Isso significa que, a partir de conceitos iniciais, as professoras
ampliam seus dominios cognitivos para situacdes que vivenciam no cotidiano da
atividade docente com os bebés ¢ as criancas (PIAGET, 1978ab).

- Como ocorre o mecanismo da tomada de consciéncia, ou seja, 0 mecanismo que
possibilita passar do inconsciente — saber fazer com sucesso — para o consciente,
compreender e tomar consciéncia (PIAGET, 1978ab). E como ocorre a
conceituagido?

- E necessario sair da constatacio do fato para as coordenagdes inferenciais (dedugio
logica). A conceituagdo ultrapassa o campo dos dados observacionais.

- Uma coordenagao inferencial, segundo Piaget (1978a), s6 pode ser feita tendo como
fonte a logica do sujeito, ou seja, ¢ pensando e coordenando a partir das proprias

acdes do sujeito, tornando possivel tomar consciéncia.
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Qual ¢ a implicag@o dessa afirmag@o? Significa que s6 ha possibilidade de tomada de
consciéncia a partir de sua propria a¢do (pensamento). O “outro” serve como fonte de
desequilibrio, de perturbacdo. Mesmo havendo “conhecimento”, este pode permanecer
inconsciente ou ignorado pelo sujeito. Pode-se executar com éxito a a¢do, mas ela permanece
centrada na especificidade do que foi apreendido e néo realizado, um processo de generalizagio
para outras situacdes (PIAGET, 1978a; 1978b; 2003).

A partir dessa logica € possivel afirmar que a mesma situacdo ocorre em um curso de
formacio inicial, qualquer que seja ele. E impossivel tratar de todas as situacdes que poderdo
emergir durante a acdo profissional. Por isso, a técnica pode se tornar obsoleta, mas a logica
inferencial permite ultrapassar os limites da ag@o e ser generalizavel a partir da tomada de
consciéncia.

Mas o que possibilita ir além do limite do fazer? Mesmo que seja um fazer com éxito?
Sair dos observaveis do objeto e de suas agdes para uma coordenagdo inferencial em que esse
objeto se distancia do fato em si e estabelece inferéncias a partir das coordenagdes gerais de sua
propria acdo (PIAGET, 1978a;1978b).

Assim como Piaget elucida sobre a importancia da interagdo com o “outro” para a
constru¢do do conhecimento, Novoa (2022, p. 62) defende que “ndo é possivel aprender a
profissdo docente sem a presenca, o apoio € a colaboracdo dos outros professores”. Tais
posicionamentos reafirmam a nossa proposta de realizar intervengdes sistematicas no grupo de
professoras participantes desta pesquisa. Isso porque ideias e argumentos de uma professora
podem contribuir para novos processos de assimilagdo e acomodacdo de outra e, ou, das outras,
levando-as a reorganizar conhecimentos ja construidos e elaborar novos conceitos sobre o tema
em discussdo, bem como generalizad-los para outras tematicas ou situagdes-problemas
vivenciadas na area educacional.

Partindo desses principios € com base nas tematicas identificadas, anunciadas nas
sessoes de rodas de conversa, organizamos as representagdes das professoras, por meio de suas
falas/narrativas, em niveis de tomada de consciéncia, que foram elaborados e definidos,
especialmente, para esta pesquisa, conforme apresentado no capitulo metodoldgico e no
Apéndice 1.

A partir dos dados construidos e tratados, este capitulo foi organizado da seguinte forma:

e Apresentacdo da tematica da sessdo de RCV-V, bem como do seu objetivo.

e Apresentagdo de quadro sobre a sessdo de RCV-V, indicando:
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v As categorias ¢ subcategorias de analise construidas a partir das
representagdes evidenciadas pelas professoras apds a sessdo de RCV-V;
v As intervengdes sistematicas realizadas ao longo da sessdo de RCV-V;
v A indicagdo dos trechos das representagdes das professoras sobre as
reflexdes feitas ao longo da sess@o de RCV-V; e
v Os niveis de tomada de consciéncia identificados, indicando sua recorréncia
ao longo das representacdes das professoras durante a sessdo de RCV-V.
Apresentacgdo de graficos indicando o nimero de respostas por nivel de tomada de
consciéncia identificado nas representacdes das professoras na sessdo de RCV-V.
Exibicdo dos extratos das representagdes das professoras, nos quais as suas
falas/narrativas retrataram diferentes niveis de tomada de consciéncia ao longo de
suas reflexdes, apontando os possiveis caminhos de tomada de consciéncia

identificados.

Definimos por esta forma de apresentacdo dos resultados para possibilitar a

compreensdo dos caminhos trilhados pelas professoras no que se refere ao processo de tomada

de consciéncia sobre a pratica docente e a formagao inicial ao longo desta RCV.

Como parte do percurso de tratamento dos dados descritos no capitulo metodoldgico,

organizamos as representagdes das professoras conforme o Quadro 9, referente a sessdo de

RCV-V. Para melhor visualizagdo e compreensdo das representagdes das professoras, esse

quadro esta dividido em cinco colunas:

Coluna 1: “Categorias de analise”.

Coluna 2: “Subcategorias”.

Coluna 3: “Intervengdes sistematicas”.

Coluna 4: Indicagdes dos extratos das “representagdes das professoras” sobre as
questdes debatidas a partir das intervengdes sistematicas.

Coluna 5: “Niveis de Tomada de Consciéncia” (APENDICE 1) que identificamos ao

realizarmos o tratamento dos dados da RCV-V.

As categorias de analise e subcategorias foram construidas considerando as falas das

professoras desencadeadas por meio das intervengdes sistematicas. Tomando como base a

leitura cuidadosa e aprofundada das narrativas do grupo de professoras, concebemos quatro

“categorias de analise”:

1- Reflexdes sobre a situagdo-problema (senso comum e teoria x pratica).

2- Reflexdes sobre a praxis docente.



3- Reflexdes sobre a formag@o em relagdo a praxis docente.

4- Reflexdes sobre o Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil.
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Essas categorias de analise possibilitaram a identificagdo das subcategorias que retratam

as interven¢des sistematicas ocorridas durante a RCV-V; e as narrativas/falas das professoras

por meio das suas representagdes sobre os questionamentos realizados pela pesquisadora,

culminando na proposi¢do dos niveis de tomada de consciéncia identificados nos diferentes

momentos desta roda de conversa, como explicitado no Quadro 9.

Quadro 9 — Dados construidos a partir da sessdo de RCV-V

(continua)
Categoria Subcategoria Intervencao sistematica Trecho | Nivel de
de analise -RP"" | TC"?eN°
de
respostas
1 - Reflexdes | Senso comum Em alguns momentos, vocés falaram | 1a 9 I=0
sobre a | na pratica em uma pratica docente pautada no NA=0
situacdo- docente senso comum. Como vocés pensam IB=0
problema isso no cotidiano da pratica docente? C=6
(senso Como pensam essa pratica docente nr=3
comum e pautada no senso comum? O que
teoria X significa isso pra vocés?
pratica) Relagio Muitos professores afirmam: “uma | 10e 11 =0
teoria/pratica coisa ¢ a teoria, outra coisa ¢ a NA=0
pratica”; “a teoria na pratica € outra”. IB=0
Eu queria que vocés pudessem contar nc=1
pra gente qual ¢ o posicionamento de =6
vocés diante dessas afirmativas?
Como vocés pensam isso?
Se alguém chegar pra vocés e falar: a | 12216
teoria é uma coisa e a pratica ¢ outra;
a teoria na prética ¢ diferente. Qual a
posicdo de vocés sobre essa
afirmativa?
2 - Reflexdes | Atividade Vocés falaram em varios momentos | 17a22 | I=0
sobre a | docente e que a teoria precisa andar junto com a NA=0
praxis relacdo pratica. Disseram também que clas se IB=3
docente teoria/pratica complementam. Como isso acontece nc=1
no dia a dia de vocés enquanto =6
docentes? Como se da isso nas
relagdes que vocés estabelecem no dia
a dia com a crian¢a?
Muitas de vocés falaram sobre a | 33 a36
importancia da reflexdo sobre a
pratica docente. O que significa
refletir sobre a pratica docente?

71RP — Representagdo das Professoras.

72TC — Tomada de Consciéncia.
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(conclusdo)
Categoria de | Subcategoria Intervencio sistematica Trecho | Nivel de
andlise -RP? | TC™e N°de
respostas
2 - Reflexdes | Professor- Varias de vocés, em alguns|23a27 |I=1
sobre a praxis | pesquisador momentos das nossas conversas, A =1
docente na atividade trouxeram o termo professor- IB=2
docente pesquisador. Minha curiosidade ¢é c=5
saber como vocés se apropriam =1
disso no dia a dia da pratica?
Vocés falaram: “o professor
precisa ser pesquisador”’; ¢
importante pesquisar”; “¢
importante o  professor ser
reflexivo”. Como se d4 isso no dia
a dia da pratica de vocés?
Como ¢ ser professor pesquisador | 28 a 32
na acdo direta com a crianga?
3 - Reflexdes | Contribuicdo Como vocés pensam o processode | 37a41 | 1=0
sobre a | da formacgio formagdo inicial docente que IMA=0
formagdo em | inicial para a contribua com a atividade docente mB=1
relagdo a | docéncia na na Educacgdo Infantil? O que é que nc=1
praxis docente | Educacdo precisa ter, por exemplo? Como =3
Infantil vocés pensam sobre a formagédo de
professores para atuarem na
Educagio Infantil?
Contribuigéo Queria que vocés relatassem em | 53a59 | 1=0
da sessdo para que essas discussdes, ao longo das HA=1
reflexdo da nossas rodas de conversas, IIB=0
praxis contribuiram para a reflexdo sobre nc=2
docente a acéo docente de vocés? =4
4 - Reflexdes | Concepcdo Estéo chegando varios calourosda | 42a52 | e 1=0
sobre o Curso | sobre o Curso Educacdo Infantil; inclusive, vdo o [IA=4
de de fazer a matricula até amanhda. Se e [IB=1
Licenciatura Licenciatura vocés tivessem oportunidade de o [IC=3
em Educacdo | em Educagio conversar com esses calouros, o o J[[=3
Infantil Infantil que ¢ que vocés diriam para eles
sobre o Curso de Educagio
Infantil?

Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

As categorias de analise que emergiram das narrativas das professoras nos levaram a

refletir sobre essa dimensdo da relacdo teoria/pratica no sentido da praxis docente, bem como

sobre a importancia da tomada de consciéncia dessa pratica durante a agdo docente.

73RP — Representagdo das Professoras.

74TC — Tomada de Consciéncia.
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Nesse sentido, inferimos que um caminho importante nesta etapa da pesquisa foi
proporcionar um processo reflexivo, promovendo situa¢des-problemas que provocaram
movimentos perturbadores nas professoras participantes que poderiam reverberar em novos
saberes e fazeres a partir das tomadas de consciéncia sobre seu fazer docente e,
consequentemente, sobre sua formacéo.

O termo “reflexdo”, no sentido piagetiano, significa o ato mental de reconstrugdo e
reorganizacdo de um conhecimento ja existente ¢ que, a partir deste ato, um novo conceito se
constitui em um conhecimento melhor, em qualidade, do que o conhecimento anterior
(BECKER, 2012).

Barbosa et al. (2009) afirmam que:

Se o professor tem boa formagdo e ¢ investigativo, ele ndo precisa dominar
todos os conhecimentos que podem se fazer presentes no grupo, ele faz sua
formagdo continuamente junto com as criangas e em momentos de pesquisa e
reflexdo com seus colegas (BARBOSA et al., 2009, p. 36-7).

Inspiradas nessa ponderagdo da Profa. Maria Carmen Barbosa, propusemo-nos dar luz
a este capitulo com as reflexdes do grupo de professoras participantes desta pesquisa, buscando
descobrir como elas compreendem a relagdo teoria-pratica na praxis docente; a formagdo
inicial; e a contribuicdo das reflexdes com seus pares, para a construgdo de novos saberes sobre
a docéncia.

Assim, este capitulo esta organizado apresentando as categorias de analise construidas
com as respectivas subcategorias e representagdes, por meio de suas narrativas/falas
classificadas em niveis de tomada de consciéncia, a saber: Nivel I — Descrigdo da acdo; Nivel
ITA — Explicacdo; Nivel IIB — Argumentacdo; Nivel IIC — Compreensdo; e Nivel III —

Conceituagdo, conforme representado no Grafico 12.
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Grafico 12 — Ilustragdo representativa sobre a complexidade dos niveis de tomada de

consciéncia — do menos elaborado (Nivel I) ao mais completo (Nivel III)

Fonte: Elaboragio da autora (2022).

7.1 “NAO PODE SER SIMPLESMENTE: AH, VOU FAZER ISSO PORQUE TODO
MUNDO FAZ ASSIM, NE!” — REFLEXOES SOBRE A SITUACAO-PROBLEMA (SENSO
COMUM E RELACAO TEORIA X PRATICA)

Esta categoria de analise encontrada a partir das representagdes do grupo de professoras
nos possibilitou elaborar duas subcategorias: “senso comum na pratica docente” e “relacdo
teoria/pratica”. As intervengdes sistemdticas relativas a cada uma dessas subcategorias
indicaram representacdes que classificamos em niveis de tomada de consciéncia, conforme

1lustrado no Grafico 13.

Grafico 13 — Reflexdes sobre a situagdo-problema e os niveis de tomada de consciéncia

«NI=0 «NI=0
Senso « NIIA=0 < NIA=0
COomuMmna — , \yjp — « NIIB =0
pratica

«NIIC=6 «NIC=1
’% « NI =3 « NI =6

Fonte: Elaboragéo da autora (2022).

As intervengdes sistematicas que deram origem a subcategoria “senso comum na pratica

docente” nos possibilitaram observar que as representagdes das professoras se concentraram
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nos dois niveis mais complexos da tomada de consciéncia: no Nivel IIC — Estava presente o
maior numero de narrativas (6 narrativas); e no Nivel III — Trés narrativas de um total de nove
narrativas presentes nesta subcategoria. Ja os Niveis I, IIA e IIB (os mais baixos) ndo foram
identificados nas narrativas no momento das intervengdes sistematicas.

Nesta subcategoria, realizamos o seguinte questionamento:

e “Em alguns momentos, vocés falaram em uma pratica docente pautada no senso
comum. Como vocés pensam isso no cotidiano da pratica docente? Como pensam
essa pratica docente pautada no senso comum? O que significa isso pra vocés?”

Ao buscarmos compreender como as professoras foram trilhando caminhos no processo

da tomada de consciéncia sobre o que compreendiam em relag@o a pratica docente pautada no

senso comum, encontramos as seguintes narrativas, que integram o Nivel I[IC — Compreensao:

Eu entendo assim. Se tem uma pratica e voc€ nem planeja a atividade, faz uma
atividade com a crianga no senso comum, vocé ndo pesquisa antes sobre o que
essa atividade vai ser, sobre qual ¢ a inten¢@o dessa atividade pra desenvolver
com a crianga, vocé néo vai ta entendendo se a crianga vai se beneficiar dessa
atividade. [...] Entdo eu acho que essa maneira de senso comum ¢ errada.
Porque vocé tem que pesquisar antes. Se for fazer um projeto com uma
crianga, vocé tem que fazer uma pesquisa antes sobre o tema que vai ser
trabalhado; a origem, de onde que €; e o que isso vai trazer de beneficio pra
crianga; o que vai desenvolver; cada area do aspecto do desenvolvimento da
crianga; se vai beneficiar a aprendizagem dela. Entdo eu acho que € necessario
aprofundar, né. Ter um embasamento tedérico mesmo. (Thais, 1 ano de
formada, 10 meses de docéncia, Nivel 1IC)

Concordo com o que a Thais disse. Acho que, quando tem senso comum, néo
tem a intencionalidade por tras da atividade desenvolvida, né! Entéo ¢ preciso
ser, acima de tudo, intencional; a gente ta dando uma atividade ali, com uma
intencionalidade, nossos objetivos precisam estar muito claros pra saber qual
aspecto do desenvolvimento a gente precisa buscar auxiliar ali no
desenvolvimento da crian¢a. Sem essa intencionalidade, vira senso comum.
[...] Entdo eu acho que o professor que vive através do senso comum néo tem
intencionalidade na hora de desenvolver uma atividade. (Rafaela, 3 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

Fica explicita nas narrativas que integram o Nivel IIC de tomada de consciéncia a
explicacdo sobre a pratica do professor fundamentada no senso comum, significando falta de
intencionalidade docente ao desenvolver atividades com as criangas. Porém, os argumentos que
sdo apresentados para responder aos questionamentos estdo centrados na acdo da professora
com as criangas, no que se refere as atividades desenvolvidas com elas. Tratam da compreensao
sobre a pratica docente na perspectiva da crianga como potencial investigadora do mundo em

que vive e reiteram que a falta de intencionalidade reafirma a auséncia de reflex@o sobre a agéo.
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Na perspectiva das professoras, a ideia central para explicar a agdo docente apoiada no
senso comum estd na inexisténcia da intencionalidade da professora. Entretanto, essa
intencionalidade esta sendo justificada em rela¢do aos assuntos/tematicas/projetos que serdo
experienciados com as criancas. Elas explicam o senso comum na perspectiva do professor em
acdo com as criangas, sem buscar uma intencionalidade, sem planejar ¢ sem saber quem ¢ a
crianga que estara experienciando.

Ao fazerem essas relacdes, ressaltam a importancia de o professor tracar objetivos de
acdo com base em conhecimentos cientificos sobre o desenvolvimento e aprendizagem da
crianga para que sejam propiciadas situagdes-problemas que possam ser resolvidas por elas e
explorem ao maximo suas experiéncias em diferentes situagdes no cotidiano escolar. No
entanto, mesmo fazendo essas inferéncias, permanecem analisando e argumentando sobre a
questdo apresentada, apoiando-se na explicacdo sobre o que fazer junto as criangas sem
promover generalizagdes do que seja a docéncia apoiada no senso comum em todos os
elementos que envolvem o fazer e o saber docente.

Dao destaque ao conceito de intencionalidade, mas ainda em situagdes especificas do
professor desenvolvendo atividades com as criangas e, no momento, ndo abordam o que
significam essas a¢des pautadas no senso comum, sob a perspectiva do professor enquanto um
profissional da Educagdo Infantil exercendo sua profissdo. Por isso, compreendemos que as
reflexdes sobre o senso comum na ac¢do docente ocorrem em uma dimensdo da abstragdo
pseudoempirica. Ainda ndo generalizam de forma a construir novos conceitos que explicam
porque € necessario superar o senso comum na ag¢ao docente enquanto um aspecto importante
no campo da profissionalizacdo e, consequentemente, da atuacdo docente em diferentes niveis
de acdo, por exemplo: com as criangas, com 0s seus pares, com as familias, com a Gestao.

E possivel interpretarmos essas representacdes no campo das abstracdes
pseudoempiricas, uma vez que, segundo Becker (2014, p. 114), “a abstragao pseudoempirica
consiste em retirar dos observaveis ndo suas caracteristicas, mas aquilo que o sujeito colocou
neles”. Assim, quando as professoras elaboram uma explicagdo de como compreendem o senso
comum na pratica docente, indicando que o senso comum ndo pressupde intencionalidade e
pesquisa para desenvolver atividades com as criangas, essa concep¢do de senso comum nao
pertence as atividades (entendida como os observaveis). Pressupde, sim, as coordenagdes
inferenciais que possibilitam a explicagdo sobre o senso comum, contrapondo-se a agéo
intencional com as criangas. Becker (2014, p. 114) afirma ainda que, ao “reiterar caracteristicas
dos observaveis”, o sujeito “ndo retira o que pertence aos observaveis — como na abstragdo

empirica, mas o que ele, sujeito, colocou neles”.
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Nessa mesma subcategoria, as narrativas que compreendem o Nivel III — Conceituagéo
evidenciam a capacidade de generalizacdo. As professoras conseguem fazer reflexdes sobre o
que compreenderam, teorizando e apresentando elementos conceituais que ultrapassam a
explicacdo de uma pratica docente pautada no senso comum centrada, exclusivamente, na
justificativa da intencionalidade e da pesquisa para desenvolvimento das atividades com as

criancas. Essas representagdes foram narradas conforme os trechos a seguir:

Outra coisa que a gente falou também, né, era em relagio as reunides com os
pais. Que muitas vezes ja falava mesmo voltado pro senso comum. Como por
exemplo, “ah... a crianga que estd mordendo”. O que é que grande parte dos
profissionais pegam e falam: “ah, t& mordendo porque ¢ fase, né, vai passar”.
Mas, porque esta acontecendo aquela mordida? Mas, porque existe essa fase?
Entdo foi muito voltado pra isso também. Das atitudes em conversa com o0s
pais; com a direcdo mesmo; porque muitas vezes pega e fala pra la; sem ta
mostrando o porqué daquilo. O senso comum entrou ai. (Laiz, 3 anos de
formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)

Tem que ter uma intencionalidade, né! Na pratica. Ndo pode ser
simplesmente: ah, vou fazer isso porque todo mundo faz assim, né. Porque
1sso também € senso comum, né. S6 porque todo mundo faz de um jeito, vocé
vai la, repete aquilo, e nem pesquisa sobre; como que ¢; qual que € a intengéo
daquilo. Ento, isso também ¢ um senso comum. Que a gente vé muita coisa
sendo repetido ai nas escolas. Talvez a atividade seja totalmente errada, mas
como todo mundo faz aquilo entdo vocé fala: “ah eu também vou fazer”; no
senso comum. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia, Nivel I1I)

As falas que representam esse nivel mais complexo de tomada de consciéncia que
compreendemos como abstragao refletida ja inicia sua reflexdo, remetendo-se as situagdes que
acontecem no ambiente da institui¢do e tém relacdo com a pratica docente, mas nio ¢ relativa
somente a atividade com as criancas.

Trata-se de uma reflexdo mais complexa sobre o que envolve uma pratica docente que
supere acdes do senso comum, isto €, que sejam intencionais. Fazem critica de como percebem
o discurso do senso comum de docentes, indicando a falta de argumentacdo e explicagdo do
porqué tal situag@o-problema (como no caso de mordidas) pode acontecer. Apresentam uma
discussdo do senso comum pautada na necessidade de um conhecimento com base cientifica e
relacionam com outras dimensdes da a¢do docente; neste caso, envolvendo as relagcdes com a
gestdo e com as familias das criangas.

Nessas narrativas ficam evidenciadas a elaboracdo de conceitos sobre o senso comum
como uma reproducdo da ag¢do sem reflexdo. As professoras argumentam que uma pratica
docente pautada no senso comum se refere a uma acdo docente que copia outras agdes sem

analisar se estas sdo significativas e necessarias no cotidiano da instituicdo. Apresentam o
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conceito de intencionalidade, ampliando a ideia de uma pratica investigativa ndo s6 para
desenvolver atividades com as criangas, mas também para refletir sobre a propria pratica e a de
seus pares, 0 que torna possivel construir sua agdo docente de forma reflexiva.

A partir da premissa de Piaget (1978b), reiterada por Becker (2002; 2012), quando a
tomada de consciéncia ocorre em seu nivel mais elevado (Nivel III — Conceituagio), a abstracdo
reflexionante da origem a uma abstragéo do tipo refletida, em que o proprio produto da reflexdo
se torna objeto de reflexdo e de formulacdo consciente. Assim, ¢ possivel programar uma agéo
a partir da conceituacdo. Nesse nivel, a conceituagdo fornece a acdo possibilidades de hipoteses
para obter €xito, e isso s6 ocorre quando a pratica se apoia em teoria.

Nesse sentido, quando as professoras se propdem a buscar respostas para a perturbagio
gerada em funcgdo das intervencdes sistematicas, elas estdo elaborando conceituagdes sobre
temas como senso comum em contraponto com a intencionalidade docente. A partir disso, as
professoras elaboram explicagdes do porqué acreditam que a agdo docente deve superar os
conhecimentos do senso comum, por meio das abstracdes refletidas, elaborando generalizagdes.

Como afirma Saladini (2008), a medida que o sujeito (neste caso, as professoras)
consegue explicar uma agdo realizada, ¢ possivel inferir que esteja ocorrendo o processo de
tomada de consciéncia, que vai culminar na interpretacdo da acdo. A agdo de pensar sobre a
relacdo senso comum e a pratica docente, por exemplo, € interiorizada em forma de pensamento.
Assim, a capacidade de conceituacdo vai se constituindo a partir de sucessivas tomadas de
consciéncia, chegando ao seu nivel mais complexo.

Ao buscarmos compreender como as professoras elucidaram representagdes elencadas
na subcategoria “relagdo teoria/pratica”, encontramos sete narrativas que foram classificadas
nos Niveis [IC (1 narrativa) e III (6 narrativas). Nao encontramos narrativas que integrassem os
Niveis I, IIA e IIB, que s@o os niveis mais elementares no processo de tomada de consciéncia.
As representacdes das professoras sobre a relagdo teoria/pratica emergiram a partir das
seguintes intervengdes sistematicas:

e “Muitos professores afirmam: ‘uma coisa € a teoria, outra coisa € a pratica’; ‘a teoria

na pratica € outra’. Eu queria que vocés pudessem contar pra gente qual ¢ o
posicionamento de vocés diante dessas afirmativas? Como vocés pensam isso?”

e “Se alguém chegar pra vocés e falar: a teoria € uma coisa e a pratica € outra; a teoria

na pratica ¢ diferente. Qual a posicao de vocés sobre essa afirmativa?”

A partir dessas “provocacdes”, a tnica fala que representa o Nivel IIC revela o seguinte

argumento:
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Ah, eu daria um exemplo falando; todas as atividades, por exemplo, que eu to
fazendo com a crianga, tem uma teoria por traz. Eu explicaria pra ela qual
teoria que eu aprendi no Curso e porque eu to desenvolvendo essa atividade.
Por exemplo, eu to dando um projeto pra uma crianga. Por tras desse projeto
tem um embasamento tedrico. Entéo eu daria exemplos... ah... fiz um projeto
de animais da fazenda com as criangas...; tem um embasamento teérico por
tras. Cada atividade, eu to trabalhando uma area, uma linguagem; entendeu?
Eu falaria assim; falaria na maior educacdo, né, logico; explicando (risos)
direitinho. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia, Nivel IIC)

Nessa narrativa, a professora constroi a resposta para a questio apresentada, partindo de
exemplos para justificar sua discordancia sobre a afirmativa de que a “teoria ¢ uma coisa € a
pratica ¢ outra”. Embora demonstre conhecimento tedrico sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianga e, além disso, mantenha a convicg¢ao de que a teoria norteia sua pratica,
a docente apoia-se na descrigdo de uma situagdo, que considera exitosa, para explicar sobre ela;
poderiamos considerar isso como abstracdo pseudoempirica. Parte do principio de que
apresentar um exemplo ¢ o suficiente para explicar o porqué compreende sobre a
indissociabilidade da teoria e da pratica na acdo docente cotidiana. Apresenta elaboragdes
conceituais que indicam um processo reflexivo para buscar solucionar uma situacdo-problema
em relagdo a discursos que permeiam a pratica docente (neste caso, justificar sua crenga ou nao
de que a teoria ¢ uma coisa e a pratica ¢ outra).

Essa narrativa evidenciada pela professora referenda o que Piaget (1978a;1978b) e seus
colaboradores afirmam em relagdo ao pensamento inferencial, que possibilita o
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas e, com 1sso, proporcionar o processo de
interiorizagdo e construcdo de conceitos que vao se desenhando por meio das regulagdes.

Foi possivel inferir também, a partir dessa narrativa, sobre o movimento da periferia (P)
para as regides centrais (C), uma vez que ficam perceptiveis as observagdes iniciais a respeito
de suas agdes, o que indica o processo de buscar o reconhecimento e as explicagdes dos meios
empregados para fundamentar sua compreensao e justificar por que refuta os discursos de que
a pratica ndo dialoga com os fundamentos teoricos na agdo docente.

Em relagdo ao Nivel IIl, as representagdes das professoras, ao emitirem interpretagdes
sobre as intervengdes sistematicas, revelaram narrativas que compreendem o nivel mais elevado
da tomada de consciéncia, apresentando uma abstragao refletida:

Eu to aprendendo muito aqui com vocés. Eu vou falar um pouquinho o que eu
penso. Eu acho que a teoria anda sim, junto com a pratica. Igual a Thais e a
Hallana falaram, né; tudo que a gente vai executar, a gente precisa de um
embasamento; porque sendo vira senso comum. Entdo se vocé esta fazendo
algo que vocé ndo sabe o que ta fazendo € porque, € do senso comum. Entéo
eu acho que essa teoria vem nos nortear, nos orientar na hora da pratica. Entao
eu acho que elas andam juntas sim, né; elas sdo vertentes indissociaveis. ...
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eu acredito muito nisso; se vocé ta executando uma atividade, observando uma
crianga, o porqué daquela observacdo, daquela avaliagdo; se vocé tem uma
teoria por traz daquilo, vocé compreende; se ndo tem, vira senso comum. E
1ss0. [...]. (Aline, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)

Eu concordo plenamente com o que Aline falou. E se enquanto professora de
educacfo infantil a gente ndo tiver a parte tedrica, a gente faz isso no senso
comum. E assim, talvez a nossa profissdo seja uma das profissdes que mais se
aproxima de pessoas que ndo tem o embasamento teorico e que queiram fazer
ou exercitar a profissdo. Por exemplo, cuidar de crianga, qualquer pessoa fala
que cuida; pra que vocé vai ter embasamento tedrico? Se eu ndo tenho esse
embasamento tedrico eu me aproximo desse senso comum. Pensando nesse
sentido. Eu acredito que a pratica é muito ampla. Na pratica a gente vai pegar
situagdes que a gente nunca viveu; que a gente nunca passou dentro do
laboratdrio. Que a gente nunca esperou viver. Mas se a gente ndo tiver o
embasamento teoérico pra saber lidar com essas situagdes e ta, pelo menos,
mais ou menos preparada, a gente faz do senso comum. (Ana Paula, 4 anos de
formada, 4 anos de docéncia, Nivel III)

Olha, eu diria pra essa pessoa que a pratica ¢ uma consequéncia da teoria,
primeiramente. Entfio assim, se eu estou ali na pratica eu preciso aplicar a
teoria. Sendo, ndo faz sentido eu ter passado 4 anos da minha vida, 4 anos e
meio, 5 (anos) estudando teoria. E eu diria pra essa pessoa, pensando em mim,
formada em educacdo infantil, de que eu, gracas a Deus, eu tive oportunidade
de ter um curso em que a teoria era sempre aliada a pratica. Entdo, por
exemplo, eu tinha aula ali de linguagem matematica, eu tinha aula de ciéncias,
eu via a teoria, mas eu ia também para um laboratorio vivenciar a pratica
daquilo que estava sendo discutido na sala de aula. Entdo, quando uma pessoa
pra mim, vira e fala isso: a teoria € uma coisa e a pratica € outra, eu discordo
totalmente. Porque a minha formag@o me permitiu pensar diferente. (Hallana,
3 anos de formada, 1ano e 10 meses de docéncia, Nivel I1I)

Essas narrativas evidenciam como as professoras explicam o porqué refutam a
afirmativa de que existe uma “pratica pura” ou “teoria pura”, ou seja, porque teoria e pratica
sdo indissociaveis. Fazem emergir elaboragdes conceituais entre teoria e senso comum, a
medida que propdem operar sobre a teoria para que a agdo da professora ndo seja pautada no
senso comum. Demonstram conhecimento pedagodgico e tedrico sobre o assunto e buscam
analisar e argumentar sobre a necessidade de a acdo docente ancorar-se em conhecimentos
cientificos.

Conseguem discutir sobre a questdo apresentada sem centrar em descrever uma agio e,
sim, problematizar sobre o assunto, analisando a importancia do conhecimento tedrico em
contraposi¢do ao conhecimento do senso comum. Fazem emergir conceitos construidos sobre
observagdo e avaliacdo da crianga, defendendo a necessidade de um aporte tedrico para
subsidiar a agédo.

Ao argumentarem sobre a questdo apresentada, discutem a profissdo docente sem se

prenderem aos relatos sobre como fazer. Retomam algumas experiéncias vivenciadas durante a



232

formag@o inicial para refletir sobre a necessidade do embasamento tedrico na agdo docente,
independente de ser relacionada a uma atividade desenvolvida com a crianga. Essas professoras
se apoiam nas experiéncias e conhecimentos construidos na graduac¢do para evidenciarem
argumentos que justificam a posi¢do de que teoria e pratica sdo indissociaveis, isto é, produzem
conceitos proprios sobre a relagdo teoria-pratica na agdo docente. Entretanto, esses conceitos
produzidos partem de reflexdes sobre os contextos tedricos vivenciados na formagao inicial.

Discutem sobre a importancia da formacao inicial para reafirmar a ideia de que a pratica
esta impregnada de teoria. Relatam também a compreensdo sobre a importancia de ter feito um
curso de graduacgdo que integrava teoria e pratica em diferentes campos de experiéncias (aulas
praticas nas unidades de Educacdo Infantil (LDI/LDH), projetos de extensdo, projetos de ensino
como o PIBID, por exemplo, entre outras). Evidenciam que o saber fazer depende do
conhecimento teérico sobre esse fazer e, por isso, as disciplinas cursadas na graduag@o foram
essenciais para o desenvolvimento da agdo docente enquanto profissional. Essa a¢do docente é
compreendida em dois sentidos: o sentido de pensar a docéncia e o sentido de fazer a docéncia,
isto €, no saber e no fazer docente (saberes e fazeres).

Bonetti (2004) afirma que a exigéncia de profissionais que desempenham as fungdes
abrangentes de educagdo e cuidado se da, inclusive, em funcdo das condig¢des concretas de
trabalho para atender as particularidades de uma Instituicdo de Educagdo Infantil em relac¢do ao
espago e as rotinas das criangas. Além disso, ¢ necessario que esses profissionais tenham
conhecimentos que os possibilitem promover, a partir do conhecimento cientifico, a intera¢do
com as familias e com os demais profissionais, integrando conhecimentos de varias areas.

Assim, o professor deixa de realizar a sua pratica com base no senso comum.

7.2 “QUANDO EU ESTAVA ESTAGIANDO ELES FALAVAM: AH..., A TEORIA E
LINDA, MAS A PRATICA E OUTRA HISTORIA” — REFLEXOES SOBRE A PRAXIS
DOCENTE

Nesta categoria que propde discussdo em relagdo as “reflexdes sobre a praxis docente”,
encontramos duas subcategorias que intitulamos de “Atividade docente e relagdo teoria/pratica”
e “Professor pesquisador na atividade docente”. Para ilustrar os niveis de tomada de consciéncia

identificados nessas duas subcategorias, apresentamos o Grafico 14.
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Grafico 14 — Reflexdes sobre a praxis docente

o *NI=0 e NI=1
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Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

As narrativas que emergiram das intervengdes sistematicas e deram origem a
subcategoria “atividade docente e relagdo teoria/pratica” provocaram perturbacdes no sentido
de possibilitar que as professoras pudessem pensar criticamente sobre suas proprias praticas de
forma reflexiva. Destarte, ha relagdo com os conhecimentos tedricos construidos na formagao
inicial. Portanto, com base nas premissas de Piaget, acreditamos que as professoras, a partir das
interacdes com as outras, sdo capazes de descrever, analisar e interpretar sua propria pratica,
relacionando o que compreendem sobre os fundamentos tedricos que consideram importantes
para reconstruir sua propria acao docente.

Nesta parte da roda de conversa virtual, realizamos os seguintes questionamentos:

e “Vocés falaram em varios momentos que a teoria precisa andar junto com a
pratica. Disseram também que ambas se complementam. Como isso acontece no
dia a dia de vocés enquanto docentes? Como isso se da nas relagdes que vocés
estabelecem no dia a dia com a crianga?”’

e “Muitas de vocés falaram sobre a importancia da reflexdo sobre a pratica
docente. O que significa refletir sobre a pratica docente?”

As representagdes das professoras foram marcadas por narrativas que expressam o0s
seguintes niveis da tomada de consciéncia: Niveis [IB — Argumentagao (3 narrativas), [IC —
Compreensdo (1 narrativa) e III — Conceituagdo (6 narrativas). Nao aparecem narrativas do
Nivel I - Descrigdo da agdo e do Nivel IIA — Explicacdo, que sdo os nivelis iniciais que compdem
o processo de tomada de consciéncia e representam analises centradas no “saber fazer” com
éxito.

Nesse sentido, podemos inferir que as representagdes das professoras sobre as

intervengdes sistematicas desta subcategoria — “atividade docente e relagdo teoria/pratica” —
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retratam os niveis mais complexos da tomada de consciéncia, indicando um movimento de
interiorizag@o do pensamento mais constante do que um movimento de exteriorizagdo.

As representagdes das professoras que se encontram no Nivel [IB revelam sua
compreensdo sobre a importancia do conhecimento tedrico para realizar sua pratica,
demonstrando que o saber fazer ndo ¢ suficiente para uma pratica consciente. E necessario
refletir sobre ela diariamente para que novas regulagdes sejam possiveis. Dessa forma, mostram
o caminho de analise que estdo trilhando nesse processo de tomada de consciéncia sobre a
pratica docente. Entre as narrativas classificadas neste Nivel IIB, exemplificamos com o trecho

a seguir:

Acho que a primeira a¢do ¢ quando vocé sabe a turma que vocé vai ficar. Por
exemplo, de 2 anos. Ali vocé ja tem que comegar a olhar a teoria, pesquisar
pra entender aquela faixa etaria; ali ja é o primeiro passo. Depois no dia a dia
das atividades; no planejamento diario, semanal; nfo sei como que vai
suceder; mas acho que o primeiro ¢ ai. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel I1IB)

A fala da professora caminha na dire¢@o de apresentar argumentos sobre a necessidade
de se apropriar de conhecimentos sobre as especificidades de determinada faixa etaria para
definir a¢des para o grupo de criancas, objetivando compreender suas especificidades e
necessidades enquanto grupo e enquanto em sua individualidade e complexidade. E possivel
perceber que, embora consiga argumentar sobre o que significa estar a teoria relacionada a
pratica, 1sso ndo justifica por que tal fato ¢ importante para explicar o motivo pelo qual ndo ha
dissociag@o da teoria com a pratica no cotidiano da atuagdo docente. Fala como fazer sem
justificar por que € necessario fazer dessa forma para explicar seu saber. Esta presa a exemplos,
demonstrando uma centralidade que externaliza estar em processo de abstragdo
pseudoempirica, pois ainda necessita apoiar-se em um exemplo para poder explicar o que
compreende sobre o que esta perturbando cognitivamente.

A narrativa seguinte também se encontra no Nivel IIB e revela sobre a necessidade de

uma pratica critica reflexiva:

Eu penso que refletir a nossa pratica docente € basicamente fazer uma balanca
dos nossos pontos positivos, dos nossos pontos negativos, 0 que precisa
melhorar, o que € que a gente esta batendo cabeca ali no mesmo ponto e ndo
esta dando certo; porque nfo esta dando certo? O que eu preciso fazer para
mudar aquilo ali? Acho que ¢ basicamente o que as meninas falaram mesmo;
no meu ponto de vista. (Rafaela, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel
1IB)
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Embora faga emergir o conceito de “autoavaliagdo”, “reflexdo critica da pratica”, faz
sua analise descrevendo o que precisa ser feito para agucar o processo reflexivo do “ser
professora” e o que implica esse “saber docente”. Detalha o que € preciso fazer para provocar
reflexdes da pratica docente, mas ainda ndo revela elaboragdes conceituais que expliquem o
porqué desse fazer, além do como se da a atividade docente na relagdo teoria/pratica. Melhor
dizendo, a narrativa que expde o que significa refletir sobre a pratica docente revela argumentos
mais representativos do como fazer em vez do porqué ¢ necessario fazer.

Nossa pergunta é: — Por que € preciso “fazer uma balanca dos nossos pontos positivos,
dos nossos pontos negativos, o que precisa melhorar? [...]”. Diante dessa narrativa, podemos
inferir que as elaboragdes conceituais para justificar o porqué se encontram no nivel da
abstragdo reflexionante do tipo pseudoempirica. Ressaltamos que a abstracdo reflexionante ¢
um processo que permite construir estruturas novas, em virtude da reorganizacgio de elementos
tirados de estruturas anteriores e, como tal, tanto pode funcionar de maneira inconsciente como
sob a direcdo de intengdes deliberadas [...] (PIAGET, 1995).

[lustrando o Nivel IIC, encontramos apenas uma narrativa em que a professora diz:

Também concordo assim, com a Laiz, né. Primeiro isso ndo é dissociavel, né,
teoria e pratica. Igual ela falou, a gente receber a turma, né; ver qual faixa
etaria, estuda-la; porque se for pegar uma turma e nio saber qual faixa etaria
e qual o desenvolvimento que ela ta, e sO ir na pratica desenvolvendo as
atividades, ndo tem como. Entdo tem que estudar; fazer um planejamento
adequado pra aquela faixa etaria; articular as atividades pedagogicas para o
desenvolvimento daquelas criangas de acordo com a faixa etaria. Pra isso eu
tenho que buscar a teoria também. N&o posso buscar do além, né... (riso).
Entdo, eu vou muito com o que a Laiz diz. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos
e 6 meses de docéncia, Nivel IIC)

A professora reitera o argumento de que teoria e pratica sdo indissociaveis e, por isso,
estdo presentes em tudo que envolve a acdo docente. Defende a posi¢do de que o professor
precisa estudar continuamente e indica que isso fornece subsidios para pensar o planejamento
das atividades com as criangas, considerando as especificidades da faixa etaria atendida. Mas o
que indica que a representagdo dessa professora pode ser classificada no Nivel IIC —
Compreensao?

Ao explicar o que precisa ser feito para que a pratica esteja subsidiada pela teoria, ela
ndo esclarece por que essa agdo depende da teoria. Permanece descrevendo, explicando e
justificando a a¢do de uma forma que possa obter éxito. Portanto, ao falar de como obter éxito,
recorre a explicagdes de cunho teodrico, no sentido de afirmar a necessidade de conhecer as

especificidades das criancas em suas diferentes faixas etarias, porém ainda se apropriando de
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forma incipiente desse conhecimento para explicar, criticar, justificar e propor estratégias,
mediante a elaborag@o de conceitos em relagdo ao porqué defende seu ponto de vista.

Nesse caso, as assimilacdes podem ser compreendidas como conceituais. Conceituagio
essa centrada em elementos do como fazer para explicar o que compreende como
indissociabilidade da teoria com a pratica. Assim, existe um “saber-fazer”, em que a execugao
¢ explicada e justificada em razdo de uma ordem superior. Portanto, mesmo refutando a ideia
de uma “pratica pura” e uma “teoria pura”, permanece sem apresentar elaboragdes conceituais
que justifiquem essa compreensdo. Existe uma compreensdo conceitual e teodrica inicial que
pode explicar e fundamentar a acdo, mas ela ndo leva a uma elaboracdo conceitual do porqué
acredita na sua proposi¢ao.

J4 as argumentacdes presentes nas narrativas do Nivel III indicam representagdes de
forma a explicitar suas construg¢des e reconstrugdes por meio das regulagdes, para justificar por
que se apoiam no pressuposto de que a teoria e a pratica requerem agdes indissociaveis. Tais
elaboragdes conceituais reiteram a premissa de Piaget (1972/1973, p. 85) de que “pensar € agir
sobre o objeto e transforma-lo”. Essa transformacdo se da em fungdo do processo de
interiorizag@o. Melhor dizendo, a partir das intervengdes sistematicas e dos didlogos com seus
pares, durante a RCV recorremos as falas de algumas professoras do grupo e aos conhecimentos
tedricos construidos ao longo da formagdo inicial para elaborar conceitos que justificam por
que defendem a indissociabilidade entre teoria e pratica na atividade docente. Tais reflexdes

podem ser observadas nas narrativas a seguir:

Concordo com as meninas. Eu acho que no momento do planejamento, ¢ um
momento muito importante que a gente precisa da teoria pra gente saber, né,
0 que a gente vai planejar. Pra que a gente ta planejando aquilo? Porque a
gente escolheu aquele jogo, aquela atividade? O que ¢ que vai desenvolver?
Nos momentos de conflitos das criangas, saber como a gente vai agir ali. Por
que a crianga esta tendo aquele conflito? Esta agindo daquela forma? Na hora,
também, de atividades em sala de aula, em todo o momento a teoria esta
andando com a pratica, né. Eu entendo que muitas vezes...; eu ja ouvi isso,
inclusive varias vezes, pessoas falando que, “ah... a teoria ¢ linda!”
Principalmente professores com mais tempo de carreira. Quando eu estava
estagiando eles falavam: “ah, a teoria € linda, mas a pratica € outra historia”.
Al vem essa questdo que a Laiz trouxe, né. A pessoa acaba se estagnando na
época de sua formacgdo, ndo busca coisas novas; e também acha, quando a
gente chega la com coisas novas, que a gente ta fazendo besteira, porque néo
concorda com o que a gente faz; ndo quer entender; ndo procura entender
também; e acaba passando esse pensamento pra muitas pessoas. Acaba até
desanimando muitas pessoas no meio do caminho. Quando eu estagiava no
LDI, fazia atividades no LDI, depois eu ia fazer meu pibid 1a no Nova Vigosa.
Era a mesma faixa etaria de criang¢a. Era a mesma teoria que eu carregava
comigo, mas eram ambientes completamente distintos. E ali acho que cabe
muito a criatividade do professor também. Eu sei a teoria, eu sei o que eu devo
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aplicar, mas esse ambiente ndo cabe eu fazer a mesma coisa que no LDI,
porque ndo tem a mesma estrutura. Entdo, o que eu vou fazer aqui pra
desenvolver essas criancas da mesma forma que as que estdo no LDI estio
sendo desenvolvidas? Entdo eu acho que engloba a criatividade do professor,
a vontade de buscar coisas novas, de fazer acontecer ali, ao invés de falar:
“ndo, a teoria que eu aprendi 1 linda, o LDI ¢ lindo, mas no Nova Vicosa que
¢ uma casa com comodo pequeno eu ndo consigo fazer nada disso”. Entdo eu
acho que a teoria anda sempre de méaos dadas com a pratica; ndo tem como
separar as duas ndo. Porque sendo cai 1a no senso comum, como todo mundo
ja citou, né! Sem embasamento, sem nada! (Rafaela, 3 anos de formada, 3
anos de docéncia, Nivel III)

[...] a gente também depara com algumas instituicdes que né, presa por ter
livros, né; muito xerox dentro de sala de aula e tal. E como que uma crianca
de 2 anos vai fazer uma apostila, né¢, muito xerox? Entdo a gente precisa até
de embasamento tedrico pra ir conversar com a coordenacdo, porque ter muito
xerox ndo ¢ muito legal. [...]. Até pra conversar com a propria institui¢do.
Porque cada institui¢do tem aquela teoria ali. Entdo até pra conversar com a
institui¢do a gente..., eu pelo menos tenho que voltar em algumas teorias das
aulas praticas; porque que ¢ importante a ludicidade, né. S6 pra complementar.
(Meire, 5 anos de formada, 4 anos e 6 meses de docéncia, Nivel I1I)

So destacar o quanto sua pergunta ¢ interessante de se pensar. Porque como
que a gente vai pensar nossa pratica. Como que a gente ndo dissocia isso. Na
nossa fala teoria e pratica andam juntos. Ai a gente pensar na nossa pratica,
como a gente faz essa nfo dissociagdo. Eu acho essa pergunta
interessantissima. E a resposta que eu cheguei € que, eu acho que a teoria esta
tdo internalizada, a gente ja tem ela interiorizada, que realiza a pratica e talvez
ndo reflita tanto quanto deveria ser refletida. Por exemplo, igual Laiz falou, na
hora de fazer o planejamento, na hora de dar uma atividade para a crianga, a
gente tem a teoria embasada. Pensando agora, com a sua pergunta, de que isso
ta fazendo a teoria andar junto com a pratica. N&o sei se deu pra compreender.
Mas eu achei assim, superinteressante. Porque a gente parar pra pensar nisso;
e assim, conversando com professoras, né. Muito interessante essa pergunta e
essa reflexdo pra nos, sabe. Eu acho que ta tdo interiorizado, a nossa teoria na
nossa..., pelo menos na minha pratica enquanto professora, que eu parar pra
refletir que realmente eu t6 agindo com a teoria, esta vindo num estalo, sabe.
(Ana Paula, 4 anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel III)

As narrativas classificadas no Nivel III evidenciam preocupagdes das professoras em
justificar por que acreditam que teoria e pratica sdo indissociaveis das a¢des durante a atividade
docente. Indicam essa indissociabilidade em diferentes momentos: nas experiéncias
vivenciadas durante a formacgdo inicial e nas interagdes com as criangas, na Gestdo da
Instituig¢do e nas situagdes de planejamento.

Discutem sobre a necessidade de reflexdes constantes e de participacdo em atividades
de Educacgdo Continuada. Ao elaborarem os argumentos para explicar por que defendem suas
ideias, elucidam sobre conceitos que tém relagdo com a profissdo docente e a identidade

docente. Reafirmam sobre a necessidade de o professor refletir sobre sua formacgéo e sua pratica.
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Retomam as inferéncias feitas no inicio desta sessdo sobre o senso comum na ac¢do docente.
Justificam a necessidade do uso da teoria em contextos diferentes no cotidiano da instituig@o.

Ao realizarem elaboragdes conceituais, essas professoras conseguem fazer
generalizagdes ao evidenciarem sobre a problematica de uma ac¢do docente com base em
materiais vinculados aos sistemas de ensino que prezam pelo apostilamento, isto ¢, o uso de
material didatico como apostilas e livros didaticos, em contraposi¢do ao material que permite a
crianca criar ¢ descobrir por meio de praticas ludicas. Generalizam quando expdem sobre a
necessidade de dialogo com a Gestdo Escolar sobre a melhor forma de intervencdo pedagogica,
justificando por que € necessario se apoiar em concepgdes tedricas. Assim, argumentam sobre
a relagdo teoria/pratica, justificando o porqué de a teoria estar integrada a pratica.

Nesse processo de elaboragdes conceituais, fazem emergir verbetes como internalizagéo
e interiorizagdo na ac¢do docente, coordenando pontos de vista sobre agdo internalizada e acéo
interiorizada e, a0 mesmo tempo, questionam se na pratica do dia a dia conseguem ter
consciéncia dessa indissociag@o da teoria com a pratica. Além dessas reflexdes, as narrativas
fazem referéncias sobre a necessidade de espacos de didlogos e troca de saberes entre os pares
para tomarem consciéncia de aspectos especificos que permeiam a acido docente.

O fato de uma professora dizer “eu parar pra refletir que realmente eu t6 agindo com a
teoria, estd vindo num estalo, sabe” referenda as proposi¢des de Becker (2003; 2012), Freire
(2021), Novoa (2020; 2022) e Tardif (2011) sobre a necessidade de uma formagao continua,
em didlogo com os pares. Essas oportunidades de reflexdo sobre os fazeres docentes
possibilitam a constru¢do dos saberes docentes. Portanto, a formagdo continuada é tdo
importante quanto a formacao inicial para que os professores consigam tomar consciéncia, em
seu nivel mais complexo, de suas ac¢des ao longo da atividade e da profissionalidade docente.

Em relagdo a segunda subcategoria “professor pesquisador na atividade docente”, as
representagdes das professoras referem-se ao fato de como compreendem a docéncia ao
elaborarem significagdes sobre o professor pesquisador, dando sentido as a¢des docentes. Isso
se da tanto no dia a dia da atuagdo docente com as criangas quanto nas interagdes com as
familias, seus pares e a Gestdo da Instituigdo.

Elaborar conceitos que permeiam a tematica do professor pesquisador na atividade
docente requer desse grupo de professoras movimentos reflexivos que vao indicar sobre os
percursos trilhados entre o campo do saber-fazer € o campo do compreender, no sentido mais
completo da tomada de consciéncia sobre “ser professora pesquisadora”. Portanto, hd um

movimento da Periferia (P) para o Centro (C) na compreensdo desse saber docente. Para langar
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questionamentos perturbadores que provocaram analises criticas junto a esse grupo de
professoras, fizemos as seguintes intervengdes sistematicas:
® “Viarias de vocés, em alguns momentos das nossas conversas, trouxeram o termo
professor pesquisador. Minha curiosidade é saber como vocés se apropriam disso no dia
a dia da pratica. Vocés falaram: ‘o professor precisa ser pesquisador’; ‘¢ importante
pesquisar’; ‘é importante o professor ser reflexivo’. Como se d4 isso no dia a dia da pratica
de voceés?”
® “Como ¢ ser professor pesquisador na acao direta com a crianga?”

A partir desses questionamentos, identificamos narrativas que foram classificadas nos
Niveis [ — Descri¢do da agdo (1 narrativa), IIA — Explicagdo (1 narrativa), [IB — Argumentacao
(2 narrativas), I[IC — Compreensdo (5 narrativas) e III — Conceituagdo (1 narrativa).
Considerando as representagdes deste grupo de professoras, ¢ possivel perceber a tomada de
consciéncia sobre o que significa “ser professor pesquisador” durante a atividade docente.
Podemos perceber que esse grupo esta seguindo um percurso de constru¢do de um saber mais
elaborado sobre o tema, pois a variagdo das narrativas caminha de niveis mais elementares
(Niveis I e IIA) para niveis mais complexos (Niveis 1IC e III).

O nivel em que observamos maior nimero de narrativas (Nivel IIC — Cinco narrativas)
foi o que antecede a tomada de consciéncia em sua maior complexidade. Entretanto, vale
ressaltar que, entre o nimero total de narrativas (10 narrativas), duas retratam os niveis mais
elementares, isto €, os niveis iniciais do processo de tomada de consciéncia (Niveis I e ITA).
Podemos inferir que a elaborac@o de conceitos sobre ser professor pesquisador na docéncia ndo
esta centrado, exclusivamente, na ag@o de primeiro grau, pois, mesmo buscando descrever sua
acdo para justificar um posicionamento, as professoras iniciam o movimento de explicar o
porqué afirmam a importancia e necessidade de “ser professor pesquisador”.

Para melhor compreensdo sobre a diferenca entre a agdo de primeiro grau e a agdo de
segundo grau, vale destacar o que diz Becker (2012), explicitando que a a¢do de primeiro grau
esta diretamente relacionada com as agdes praticas que levam ao éxito e podem ser mais ou
menos automatizadas. J& as agdes de segundo grau sdo explicadas como aquelas que incorporam
as acdes de primeiro grau (fazer com éxito), retirando delas, por reflexionamento, suas
coordenagdes, o que leva a compreensao e a abstragdo refletida.

No caso das explicagdes sobre “ser professor pesquisador” no dia a dia docente,
percebemos que os niveis de tomada de consciéncia que consideramos como iniciais centram
nos relatos do como fazer. A medida que as trocas discursivas vdo ocorrendo, ¢ possivel

perceber que as reflexdes se encaminham para as agdes de segundo grau, uma vez que, além de
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relatar sobre como fazer, as narrativas das professoras evidenciam a preocupacdo de justificar
o porqué da importancia do “ser professor pesquisador” no dia a dia da agdo docente.
Para ilustrar como as professoras significaram o tema a partir de suas representagdes, as

narrativas encontradas nos Niveis I e [IA revelam as seguintes ideias:

Tem até um exemplo; no ano retrasado eu tive um aluno autista. Eu nunca
tinha me deparado com uma crianga assim, que veio pra mim. Entdo eu tive
que pesquisar, conversar com o psicologo dela para gente, né, ir ali
trabalhando junto. E eu tive que pesquisar muito, muito mesmo. Pra
desenvolver atividade, né, que ele possa acompanhar a turma. Entdo assim,
foram noites de pesquisa sobre o assunto. Entdo, tem que ta pesquisando
muito. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos e 6 meses de docéncia, Nivel I)

Para argumentar sobre o conceito que possui sobre o tema, a professora fala dos
resultados da sua agdo. A partir dos resultados exitosos, explica por que defende a ideia de que
uma das responsabilidades do professor ¢ ser pesquisador. Embora transforme em pensamento
a sua a¢fo exitosa, ainda ndo apresenta a justificativa do porqué obteve éxito. Essa professora
mantém-se na descricdo de uma situagdo e ndo se apropria dela para explicar e argumentar o

que compreende como ser professora pesquisadora.

Entdo, as segundas-feiras na minha sala, sempre na hora da roda as criangas
traziam o que aconteceu no final de semana, sempre falava algo. Ento eu ia
pesquisando o que ¢ que aconteceu. Tirava algo delas. As vezes uma crianca
chegou machucada e comentava. Entdo ¢ de grande importancia a roda porque
a gente investiga algo que eles trazem pra gente, sabe. Entdo pra mim a
segunda-feira era de bastante pesquisa. (Meire, 5 anos de formada, 4 anos ¢ 6
meses de docéncia, Nivel I1A)

Para apresentar o argumento sobre o que ¢ “ser professor pesquisador”, a professora
descreve uma experiéncia vivenciada para explicar um conceito sem se apropriar de
fundamentos tedricos para construir sua conceituagdo sobre o tema.

O Nivel IIB pode ser considerado aquele que demonstra a transi¢do entre os niveis mais
elementares para os niveis mais complexos (IIC e III) da tomada de consciéncia. Portanto,
identificamos duas narrativas (do total de 10) que foram classificadas nesse nivel de transi¢o
(Nivel IIB), que indica a capacidade de argumentacdo para representar ideias sobre ser professor
pesquisador, mas ainda com explicagdes fundamentadas de forma mais incipiente. Estamos
tratando do Nivel IIB como nivel de transigdo, porque ele ¢ a etapa que antecede os niveis mais

complexos da tomada de consciéncia (Niveis [IC e III) e ¢ mais complexo do que os Niveis I e
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ITA, em termos de elaboragdes conceituais. Segue a explicitagio de uma das narrativas

encontradas no Nivel 1IB:

Sim, eu acho que ¢ isso também igual a Laiz falou. Também ¢é importante
anotar, né, esses questionamentos. Que nem tudo a gente vai conseguir
lembrar de cabeca; pra ndo deixar nenhuma crianca de fora, né. Tentar trazer
varias pesquisas pra responder essas criangas, né. Se elas tém alguma
curiosidade, alguma divida e tentar responder com uma pesquisa, um
embasamento. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia, Nivel IIB)

Na discussdo sobre a questdo apresentada, a narrativa expde a explicagdo de como o
professor deve fazer para se constituir enquanto professor pesquisador, indicando agdes que
devem ser apropriadas pelo professor para explicar o como fazer e também para obter éxito
nesse fazer. Apresenta sua compreensdo sobre o conceito, fazendo referéncia a atuagido de como
o professor deve agir com as criangas para atender as necessidades de investigagdo delas.
Porém, para obter €xito na acdo, indica a necessidade de realizar anotagdes para, em outro
momento, conseguir responder aos questionamentos feitos pelas criangas sobre algo que esta
sendo discutido no espaco interno ou externo da creche ou da pré-escola.

Fala do como deve ser feito, mas ainda nio apresenta conceituagdo elaborada sobre o
porqué precisa agir da forma proposta. Demonstra conhecimento sobre o ser professor
pesquisador, mas a fundamentacdo dessa concepgdo se da de forma incipiente e centrada na
acdo direta com a crianca, sem elencar por que é importante ser pesquisador na atividade
docente, uma vez que isso ultrapassa o sentido da docéncia centrada no desenvolvimento de
atividades com as criangas.

Ao buscarem justificar o motivo pelo qual defendem que o professor deve ser
pesquisador em sua acdo docente, as participantes desta pesquisa apresentam, em pensamento,
proposigdes de agdes que podem levar ao éxito. Entretanto, permanecem centradas no objetivo
direto dessa acdo, que ¢ atender as curiosidades das criangas, o que revela uma concepgio mais
periférica da acdo.

Para abordarmos sobre as representagdes do grupo de professoras que classificamos nos
Niveis [IC e III, ¢ importante reiterarmos a premissa de Piaget de que o sujeito do conhecimento
(neste caso, os professores) se transforma por meio do processo de acomodagio originario de
uma assimila¢@o. Dizemos isso porque, segundo Becker (2012), as a¢des do meio ocorrem em
multiplicidade, mas ndo ¢ esse meio que produz transformagdes diretas no sujeito. A fungdo do
meio ¢ efetuar desequilibrios no sujeito para que ele possa analisar a situacdo-problema e

procurar estratégias para resolvé-la e, portanto, elaborar novos conceitos a partir das reflexdes
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sobre esse problema. Na perspectiva dessa subcategoria, propusemos como situagdo-problema
a necessidade de as professoras refletirem e justificarem posicionamentos em relagdo a ser
professor pesquisador na acdo docente.

Optamos por apresentar o Nivel IIC e, na sequéncia, o Nivel IIl, na inteng¢do de
evidenciar o caminho trilhado nas narrativas representacionais das professoras, saindo de um
nivel um pouco menos avancado de tomada de consciéncia para um nivel em que podemos
dizer que ocorreu a tomada de consciéncia sobre professor pesquisador na atividade docente
em seu ultimo nivel de complexidade — abstracéo refletida. Esse caminho comeca a ser ilustrado

nas narrativas a seguir:

Acho que a partir do momento também que a gente ta agindo com a crianga a
gente € pesquisador, né. Igual a Meire falou, né, no momento da roda. Eu me
recordo de alguns momentos de roda em sala que nos professores naquele
momento, a nossa acdo era a escuta. Escutar a crianga, né. O que aconteceu no
final de semana, observar. Porque muitas das vezes, na hora da roda, na
segunda, igual a Meire colocou ai, a gente tinha varias situagdes problema que
a crianga colocava. Porque as vezes acontecia ao decorrer do final de semana.
Entdo, a gente como pesquisador também, é esse pesquisador que escuta a
crianca também. O jeito da nossa agcdo com ela também ¢ uma forma de
pesquisa. Além do que as outras meninas falaram, né. De ta sempre
pesquisando o novo pra ta levando pra ela, o que a gente nio sabe. Entdo, o

ue a gente ndo sabe, a gente tem que recorrer a teoria, né; ao embasamento.
E isso. (Aline, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

Eu acredito que no momento da roda ¢ realmente um momento onde a gente
acaba sendo professor pesquisador; acaba investigando muitas coisas. No
momento de atividades que envolve ciéncias também; acredito que seja um
momento ali que a gente pode ta pesquisando junto com a crianga,
investigando junto com as criangas; porque ¢ que misturando duas cores vira
uma outra cor; ta investigando ali, ta incitando a crianga a dar a sua opinido, o
que ela acha que €. Entdo eu acho que esses momentos sdo momentos que
dentro de sala de aula o professor ¢ professor investigador. (Rafaela, 3 anos
de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

Embora as professoras relatem sobre elementos ainda nido abordados na roda de
conversa, como a importancia da “escuta da crianga” e “a pratica como exercicio investigativo,”
elas ainda permanecem centradas na relagdo direta da professora com a crianga. Isto ¢, toda e
qualquer ac@o enquanto professora pesquisadora aborda, com exclusividade, aspectos que
envolvem o desenvolvimento de atividades com as criangas. Isso deixa perceptivel uma lacuna
de argumentos que justificam o professor pesquisador na agdo docente. A¢do docente essa que
envolve a crianga, suas familias, os pares docentes, a Gestdo da Instituicdo e os
espagos/ambientes onde as criangas permanecem parte da vida. Portanto, ao falar de como se

da o ser professor pesquisador, € necessario pensar nessa acdo envolvendo todas as dimensdes
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do fazer docente no dia a dia da profissdo. As representagdes das docentes no Nivel [IC emitem
uma analise da experiéncia centrada em uma visdo mais periférica da agdo, uma vez que
apresentam os meios empregados para atingir os objetivos imediatos. Expressam também que
em varios momentos da rotina € possivel agir como pesquisador e ndo se centram somente na
situacdo apresentada sobre essa questdo. Evidenciam a necessidade ndo s6 de pesquisar sobre
0 que a crianga trouxe, mas também pesquisar com ela. Embora consigam articular esses
diferentes pontos de vista, as professoras permanecem tratando da tematica falando de si
mesmas, sem buscar elaborar conceitos sobre o tema em discussdo para dizer sobre o porqué
1sso € importante na profissdo docente.

Chegando ao Nivel III, observamos que apenas uma professora apresenta reflexdes que
somam a compreensdo de que sua narrativa envolve decisdes que so sdo possiveis porque foi

oportunizado um momento de reflexdo critica de suas agdes.

E esse professor pesquisador cai muito naquela do professor que é s6 senso
comum, né. E diferente o professor que ¢ pesquisador e o professor que s6 vai
do senso comum. Porque do senso comum ele parte do que as outras pessoas
viveram, repete, né, ou do que ele acha que € certo, mas ndo tem nenhum
embasamento teodrico por traz daquela pesquisa que ele fez, entendeu? Nem
chegou a fazer uma pesquisa, né, no caso, quando ele parte do senso comum.
(Thais, 1 ano de formada, 10 meses de docéncia, Nivel III)

Essa narrativa demonstra argumentos sobre o tema proposto, em que se discute a relagdo
contraditoria entre um professor que busca se inserir no campo da investigacdo (professor
pesquisador) e outro que atua com base no senso comum. Isto é, aquele que copia e reproduz
as agdes de outros colegas sem realizar um processo reflexivo antes de decidir se basear nas
proposi¢cdes e experiéncias exitosas de seus pares. Reafirma a necessidade de pesquisar no
sentido de buscar embasamento tedrico que subsidiara as acdes e intervencdes em aspectos
inerentes a profissdo docente. Com esses argumentos, apresenta uma conceituacdo do que
compreende como acdo docente investigativa e acdo docente ndo investigativa. Assim, ¢é
possivel perceber a construgdo de um conceito proprio sobre o fazer, coordenando pontos de
vista e estabelecendo relagdes logicas.

Corroborando as representagdes das professoras, classificadas em diferentes niveis de
tomada de consciéncia sobre ser professor pesquisador, Becker e Marques (2007) defendem
que devemos pensar em uma formagdo profissional que compreenda o professor como um

“pesquisador, em sentido amplo”.
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Ha inimeras experiéncias que ocorrem no dia a dia da sala ambiente que precisam ser
sistematizadas para ndo se perderem. Ao sistematizar os conhecimentos construidos nessa inter-
relacdo professor-estudante (no caso desta pesquisa professor-crianga), em qualquer nivel de
ensino, forma-se uma nova concepgao de professor: o “professor-pesquisador”. Em se tratando
dos docentes de bebés e criancas na Educacgdo Infantil, isso ndo ¢ diferente, uma vez que toda
a pratica docente requer do professor uma ac¢do intencional e, portanto, investigativa, para
atender as especificidades das criangas e também aos aspectos que compreendem a
complexidade do ser docente em sua profissionalidade nos diferentes campos do saber. Esse
saber, conforme Pimenta (2012), se da em diferentes dimensdes (tipologias): saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento e saberes pedagogicos. Todos requerem a docéncia na
perspectiva da atuagdo enquanto pesquisador.

Vale destacar que a inovacao e a transformagao da pratica docente sera possivel quando
o professor assume sua condi¢do de pesquisador. Assim, retomamos a epigrafe deste capitulo,
quando Freire (2021, p. 30-1) explicita sua compreensao do que seja um docente pesquisador:
“Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego ¢ comunicar ou anunciar a novidade”. Podemos entender
essa novidade como constituindo o dominio cognitivo que possibilita a capacidade de
“generalizagdo” na perspectiva da epistemologia genética. Sendo assim, chegamos ao nivel
mais complexo da tomada de consciéncia do seu fazer profissional.

Complementando essas afirmac¢des, destacamos as inferéncias de Aratjo e Figueiredo
(2020, p. 3) ao elucidarem que “um bom docente da Educag¢éo Infantil deve ser aquele que esta
sempre pesquisando, refazendo, criticando e inovando, para que a sua pratica docente esteja
sempre sendo atualizada e, dessa maneira, seja mais competente em seu trabalho educativo”.

Para Becker (2012), o professor atinge sua plenitude docente quando consegue inventar,
implementar agdes que produzem novos fendmenos cognitivos, observar e avaliar esses
fendmenos e, portanto, ndo reduzir sua fungdo a copiar e repetir conhecimentos prontos.
Portanto, pesquisar faz parte da fung@o docente e da nova concepcdo de professor. Becker
(2012, p. 14) diz ainda:

O professor como sujeito epistémico ¢ alguém que continua aprendendo e
ampliando sua capacidade de conhecer e, portanto, de aprender contetidos
mais complexos. Em nenhum dominio, o conhecimento-conteudo esta pronto,
acabado; também ndo se conhecem os limites da capacidade de aprender.
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7.3 “MAS TEM UM DIFERENCIAL MUITO GRANDE NA NOSSA FORMACAO QUE E
A GENTE TER AULAS DE SAUDE, A GENTE SABER LIDAR COM A SAUDE DA
CRIANCA”: REFLEXOES SOBRE A FORMACAO EM RELACAO A PRAXIS DOCENTE

As representacdes do grupo de professores evidenciaram narrativas que deram luz a
elaboragdo de duas subcategorias: “Contribuicdo da formacdo inicial para a docéncia na
Educagao Infantil” e “Contribuicao da sessao para reflexao da praxis docente”, conforme ilustra

o Grafico 15.

Grafico 15 — Reflexdes sobre a formagao em relagdo a praxis docente
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Fonte: Elaboragdo da autora (2022).

Na subcategoria “Contribuicdo da formacfo inicial para a docéncia na Educagio
Infantil”, realizamos os seguintes questionamentos:

e “Como vocés pensam o processo de formacao inicial docente que contribua com a
atividade docente na Educagdo Infantil? O que é que precisa ter, por exemplo? Como
vocés pensam sobre a formagao de professores para atuarem na Educacao Infantil?”

A partir dos didlogos estabelecidos entre o grupo de professoras e a pesquisadora,
identificamos cinco narrativas, que foram classificadas nos Niveis [IB (1 narrativa), IIC (1
narrativa) e III (3 narrativas). Ndo encontramos narrativas equivalentes aos Niveis I e II, o que
indica que o processo de tomada de consciéncia sobre a formagéo inicial superou os niveis mais
elementares considerados nesse processo.

E possivel inferir que, ao discutirem especificamente sobre as contribui¢des da
formag@o inicial para a atuacdo docente, as professoras que elucidaram suas representacdes
sobre o tema demonstraram capacidade de reflexdo sobre essa formagéo, operando conceitos
em niveis mais complexos da tomada de consciéncia. Tal afirmativa pode ser fundamentada

nas narrativas que caracterizam o Nivel IIC (1 narrativa do total de 5) e o Nivel III (3 narrativas
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do total de 5). De forma andloga, os dois niveis de tomada de consciéncia que consideramos os
mais complexos totalizaram quatro narrativas do total de cinco.

Todavia, o Nivel IIB, que consideramos como um nivel de transicdo na tomada de
consciéncia de forma mais elementar para a mais complexa, também foi observado nas
narrativas advindas dessas intervengdes sistematicas (1 narrativa). Melhor explicando, parte da
descri¢do do saber fazer para a compreenséo desse fazer por meio de argumentos que justificam
por que operam sobre essas afirmativas. Para exemplificar a ideia explicitada integrante do

Nivel IIB, apresentamos a seguinte narrativa:

Eu concordo demais com a Josylaine sobre isso. Eu sou apaixonada com a
puericultura e acho que ela poderia até ter 1 e 2; a Puericultura 2, para detalhar
mais, porque ¢ encantador, gera um diferencial grande. Foi uma disciplina que
eu gostei bastante de fazer. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia,
Nivel IIB)

Fica explicito o movimento reflexivo que ocorre nessa narrativa a partir da escuta sobre
o que uma professora do grupo expde. Assim, essa afirmagdo ratifica a proposi¢cdo de que o
saber, no contexto da formagao de professores, ¢ compreendido como de carater dindmico, pois
¢ construido enquanto vai sendo retraduzido e validado na pratica do trabalho docente, uma vez
que sdo atribuidos a esses saberes sentidos subjetivos (SOARES; VALLE, 2019). Tal
conceituagdo de saber ilustra o movimento apresentado nessa narrativa, quando a professora se
apoia em saberes de outras professoras para elaborar sua ideia e responder ao questionamento
sobre o que elas pensam da formagédo inicial enquanto etapa da formag@o que pode contribuir
para a pratica docente.

Importante reiterar que, para expor sua compreensao a respeito da intervencao realizada,
a professora faz referéncia a determinada disciplina cursada para expressar quanto cla
contribuiu para a sua pratica docente e, na oportunidade, reafirma a necessidade de que a
disciplina Puericultura se desdobrasse em duas para o aprofundamento desses saberes. Porém,
embora tenha evidenciado como essa disciplina foi importante na sua formacédo inicial para
atuar como docente, ela ndo elabora uma defini¢cdo do porqué esse conhecimento ¢ importante
para a profissdo docente na Educag@o Infantil. Apresenta argumentos conceituais incipientes
sobre a necessidade e importancia dessa tematica no processo formativo inicial, bem como sua
relevancia na atuacdo docente. Reflete sobre o fazer do outro, tomando uma posigdo e fazendo
proposigdes, mas ndo explica o porqué de esse conhecimento ser importante € necessario para

a atuagdo docente na Educagao Infantil.
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Ao revelar o Nivel IIC, ¢ possivel identificar na narrativa a seguir uma iniciagdo na
ampliacdo do dominio cognitivo, demonstrando elaboragdes conceituais menos incipientes,
porém ainda centrada em relatar o que identifica de importante no curso de formagao inicial de
Licenciatura em Educagdo Infantil, sem elaborar conceituagdes do porqué esses conteudos sdo

importantes para a atuacdo docente:

E entrando nisso que as meninas estdo falando, as nossas disciplinas sdo bem
aprofundadas. Nao é... Vocé pega um conteudo e so6 fala, passa batido; ai a
gente tem a questdo da satude, tem a questdo de vocé tratar cada idade pra gente
conhecer, nds conhecemos a crianga, sabemos o diferencial que cada crianga
¢ diferente, estudamos cada etapa, cada faixa etaria. Entdo ¢ aprofundado; as
vezes tem cursos que o contetido ¢é tdo amplo que eles trabalham pouco, ai um
pouquinho aqui, um pouquinho ali, e no final ninguém sabe nada. E acho que
esse ¢ o diferencial, porque o nosso conteudo ¢ bem aprofundado. Acho que
80 1850, ¢ 0 que eu queria completar. (Thainara, 8 meses de formada, 4 meses
de docéncia, Nivel 1IC)

Coordena pontos de vista diferentes quando analisa uma formacao mais superficial e
que ndo tém o aprofundamento tedrico especifico como o Curso de Educagdo Infantil.
Apresenta argumentos superficiais sobre essa analise, pois ndo da uma explicagéo
fundamentada justificando qual a contribuigdo desses conhecimentos disciplinares dentro do
curso de formacdo inicial para subsidiar a pratica docente na Educacdo Infantil. Afirma ser
necessario, mas ainda ndo justifica por qué.

Ja as narrativas do Nivel III evidenciam uma construgdo conceitual mais elaborada que
os niveis anteriores, em forma de incursdes tedricas, as vezes mais, as vezes menos elaboradas,
mas na perspectiva de coordenagdes de agdes. No entanto, ¢ possivel perceber o movimento
reflexivo para conceituar sobre o porqué da importancia de uma formacao inicial especifica
para a docéncia na Educagdo Infantil. Vejamos as narrativas que revelam representagdes que

foram classificadas no Nivel III:

Como eu penso essa formagdo? Eu acho que essa formagdo...; igual, eu pego
muito referéncia o nosso Curso, né, que tem a teoria, mas também tem a
pratica e também da possibilidade da pratica ser em varias escolas, de
realidades totalmente diferentes que a gente faz la do laboratorio, né?! Entéo,
eu acho que o curso de formagdo docente, tem que dar essa oportunidade de
colocar em pratica tudo que a gente aprende na teoria, se ndo, a gente vai sO
formar teoria, mas néo vai ter aprendido essa pratica; ndo vai ter aprendido a
aplicar a teoria na pratica. E o curso de Educagdo Infantil faz muito bem isso,
da essa oportunidade da gente aprender aplicar essa teoria na pratica. Entéo,
eu acho que mais importante ¢ isso que o curso tem que ter, que a formagéo
tem que ter. A formacdo do professor. (Thais, 1 ano de formada, 10 meses de
docéncia, Nivel III)
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[...] O que falta mesmo acho que é uma questdo psicologica mesmo, que eu ja
até falei em outro encontro, porque o professor tanto no dia a dia tinha que ter
um psicologo 14, t& acompanhando. Porque sdo varios pepinos; e as vezes
durante essa formacdo ter algo mais, sabe, mais especifico pra isso, eu acho
que € o que falta, que é controlar a emogao, possibilitar a pessoa a controlar
as emogdes, acdes. De resto, eu acredito que o curso de Educacéo Infantil é
excepcional, ¢ diferenciado. Acabou! (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de
docéncia, Nivel III)

Complementando o que as meninas estdo falando ai sobre o curso, sobre a
teoria e a pratica, eu sou apaixonada pelo Curso por isso; ¢ a minha grande
paixdo, mas tem um diferencial também muito grande na nossa formagdo que
¢ a gente ter aulas de saude; a gente saber, né, lidar com saude da crianca;
coisas que em outros cursos ndo tem; a gente aprende na puericultura, na
biologia, a gente aprende muitas coisas sobre o cuidar mesmo da crianga. O
ter esse olhar diferenciado da crianca. A gente chega na sala de aula, as vezes
olha para uma crianga; s6 de olhar para uma crianga a gente ja sabe que ela
ndo esta bem. Ento a gente tem essa preparagdo no curso de Educacgio Infantil
e eu acho que isso ¢ de suma importdncia pra uma iniciagdo docente.
(Josylaine, 5 anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel III)

As narrativas dessas professoras apresentam um conceito do que € necessario no curso
de formac@o inicial para a docéncia na Educacdo Infantil. Tomam como referéncia o Curso de
Licenciatura em Educag@o Infantil e enfatizam sobre a necessidade de uma formacéo pratica
alinhada a teoria. Fazem alusdo ao conceito de praxis docente e retomam a ideia de que teoria
e pratica sdo indissociavelis e estabelecem relagdes e coordenagdes de pontos de vista, propondo
a integragdo teoria e pratica. A partir disso, elaboram conceitos necessarios a formacao inicial,
indicando lacunas no Curso de Licenciatura em Educac¢do Infantil, no que se refere a momentos
formativos que discutam sobre a saude mental do professor. Evidenciam ser fundamental essa
formagdo pessoal para a construc@o da identidade docente e para o trabalho docente.

Tais representacdes nos mostram que as elaboragdes conceituais presentes nessas
narrativas ilustram processos reflexivos das professoras sobre a importancia de uma formagao
docente especifica que dialoga com outras ciéncias para proporcionar uma formag¢do de maior
complexidade e que atenda as especificidades do trabalho com os bebés e as criangas de até 5
anos de idade. Diante do fato de exporem ideias que superam a proposta de uma formacao
pedagdgica, indicando a necessidade de experiéncias sobre a formagdo humana (satde mental)
e a formacdo em areas especificas da saude (biologia, satide da crianga, puericultura), as
professoras justificam o porqué da necessidade de uma formacgdo especifica para atuar na

docéncia da Educagao Infantil.



249

Apresentam os meios a serem empregados na formacédo inicial e na institui¢do para
fortalecer a autonomia moral e intelectual do professor e proporcionar saide mental que apoie
suas agdes e decisdes no ambito da Instituicdo Educacional.

Compreendem a importancia e necessidade de uma formag@o multidisciplinar que
perpassa pela formag@o em outras areas, como da Biologia e da Satde. Elaboram argumentos
do porqué a formagdo em Educacdo Infantil necessita de conhecimentos que ultrapassam os
conteudos relativos a area pedagogica.

Ressaltamos que, no sentido piagetiano, experiéncia ndo significa somente a pratica em
s1, mas também o que se faz com a pratica. Portanto, para Piaget (1991), a experiéncia ¢ um dos
fatores do desenvolvimento humano e se constitui em dois tipos: a experiéncia fisica e a
experiéncia légico-matematica. A experiéncia fisica ocorre por meio da abstragdo empirica. A
experiéncia logico-matematica acontece pela abstracdo reflexionante. Esses dois tipos de
abstragdes podem ser compreendidos como o caminho percorrido pelo sujeito (nesta pesquisa,
as professoras), em interagdo social, no processo de tomada de consciéncia. Entretanto, a
tomada de consciéncia em nivel mais complexo ocorre quando o sujeito chega a abstragdo
reflexionante do tipo refletida que Piaget denomina abstragéo refletida.

E possivel inferir que as coordenagdes inferenciais presentes nessas narrativas
corroboram os conhecimentos cientificos produzidos por tedricos que se dedicaram a investigar
sobre a formagdo de professores. Nesse sentido, Kramer (2009) afirma ser necessario considerar
as especificidades dos bebés e criangas de até 5 anos de idade, proporcionando uma formagao
solida e especifica, para que haja garantia de formar profissionais implicados na arte de cuidar
e educar, vislumbrando o amanhé, mas ndo se esquecendo de que as necessidades das criancas
sdo o agora.

Para Libaneo (2013), os cursos de formagdo inicial tém papel relevante na construcéo
da identidade profissional, oportunizando a constru¢do dos conhecimentos, atitudes e
convicgdes dos futuros professores para que possam ter autonomia profissional e refletir sobre
sua pratica, investigando e construindo teorias sobre seu trabalho.

Em relagdo a indissociabilidade da teoria com a pratica, vale enfatizar a defini¢do de

Becker (2012, p. 87), ao dizer que:

A pratica é, por conseguinte, condi¢do necessaria da teoria, mas de modo
algum sua condigdo suficiente. A pratica tem toda importancia que se pode
imaginar, mas sem a teoria ela € cega, por isso, incapaz de responder aos
problemas novos que inevitavelmente hdo de surgir e de introduzir
transformacgdes nela mesma.
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Vale ressaltar também as ponderagdes de Novoa (2022) sobre as licenciaturas, de modo
geral, na defesa de que os cursos de formagdo inicial de professores, independente da
modalidade de ensino a que ira atender, devem prezar por uma formacdo que dialogue com
diferentes ciéncias. Nesse sentido, Novoa (2022) faz referéncia a um projeto desenvolvido na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em que desenvolveram a ideia de uma “casa

comum” para subsidiar a formag¢ao de professores. Ele diz:

E nesta casa comum que se pode definir um campo estimulante, que escape a
fragmentagdo atual das licenciaturas e que mobilize o conhecimento
pertinente para formar os professores do futuro. Precisamos, nesta casa
comum, do conhecimento dos conteudos cientificos das disciplinas
(Matematica, Biologia, Historia...), pois quem os desvaloriza comete um erro
fatal. Se ndo dominarmos estes conteudos, as mais sofisticadas técnicas de
ensino de pouco nos servirdo. Precisamos, também, do conhecimento
cientifico em Educagfo, dos fundamentos as didaticas, a psicologia e ao
curriculo, e a tantos outros assuntos. Mas estes dois tipos de conhecimento sdo
insuficientes para formar um professor se ndo construirem uma relagdo com o
conhecimento profissional docente, com o conhecimento e a cultura
profissional dos professores (NOVOA, 2022, p. 65).

Esse posicionamento de Novoa (2022) vai ao encontro dos saberes socializados por esse
grupo de professoras, no que se refere a indissociabilidade da teoria com a pratica,
compreendendo que ambas tém seu valor proprio, mas que, para uma formagao integral, uma
depende da outra. Como diz Freire (2021), a pratica sem fundamento tedrico vira “ativismo”.

E um fato instigante que reafirma a proposicdo de Piaget ¢ demais autores que
argumentam sobre a importancia do professor reflexivo, no sentido de transformar a agéo
docente. Essa transformacéo ocorre por meio da tomada de consciéncia, que se da no processo
de socializa¢do do pensamento.

Validando essa afirmativa, Oliveira (2012, p. 24) diz:

Em primeiro lugar € preciso ter claro que, ao propor sua construcdo teorica,
Piaget se opde a ideia de que € possivel chegar ao conhecimento por uma
“autorreflexdo”, como se tudo tivesse origem no individuo. Refutando essa
pretensdo de que ha um conhecimento inato adormecido no sujeito, que
poderia ser despertado pelos “poderes internos” da reflexdo, Piaget coloca o
problema da reflexdo no ambito da interacéo sujeito-objeto. Nessa via de médo
dupla, a abstracdo representa o caminho da acéo.

[...] Piaget chama de abstragdo ndo apenas a possibilidade de reconhecer no
objeto suas qualidades concretas, que ele denomina de abstragdo empirica,
mas, o que ¢ crucial, nos mostra como o processo de abstracdo, o
reflexionamento do sujeito, atribui ao objeto qualidades construidas pelo
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sujeito como conhecimento 16gico-matematico ou, em outra expressio mais
abrangente também empregada por Piaget, hipotético-dedutivo.

Nesse sentido, ao apresentarmos a subcategoria “contribui¢do da sessdo para reflexdo
da préaxis docente”, fica evidenciada a importancia dessa troca de saberes pelo grupo de
professoras, uma vez que o nivel de tomada de consciéncia mais recorrente foi o Nivel III —
Conceituacdo. Do total das sete narrativas encontradas nesta subcategoria, quatro revelaram
representagdes do Nivel III, duas do Nivel IIC e uma do Nivel IIA. Nao encontramos narrativas
do Nivel I — Descrigdo da agdo e nem do Nivel I[IB — Argumentacdo. A partir dessas
classificacdes, foi possivel inferir que os niveis mais complexos de tomada de consciéncia
foram os mais recorrentes (Niveis IIC e III), pois, somando os dois niveis, encontramos seis
narrativas, de um total de sete.

Esse cenario reafirma a importancia da premissa de Piaget (1920-1980) de que o “outro”
nos faz ser logico e, por isso, a formagdo inicial e a formag@o continuada exercem fungdes
fundamentais no processo de formagio docente quando se propde, durante essas etapas de
formagd@o docente, provocar perturbagdes, que poderdo culminar em transformacdo da acdo
docente também na perspectiva de Freire (2021), Novoa (2022), Tardif e Lessard (2012), Delval
(2007) e Becker (2012).

E importante retomar a explicacdo de Piaget de que o processo de tomada de consciéncia
ndo ocorre como um processo de “ilumina¢io”. Ocorre, sim, a partir da assimilagdo’> pratica,
isto ¢, da assimilacdo do objeto a um esquema’® até chegar a uma assimilagdo por meio de
conceitos, uma conceituagdo no nivel representacional (PIAGET, 1978a;1978b; FIOROT;
ORTEGA, 2012; FOGACA JUNIOR; SALADINI, 2015).

Portanto, em encontros de grupo, o pressuposto ¢ a interagdo com o objetivo de provocar
socializagdo do pensamento, que podem ser desencadeadas pelas intervengdes sistematicas,
provocando as representagdes expressas pelas professoras, por meio da fala e de outras agdes,
como gestos, atitudes, comportamentos etc.

A partir dessa experiéncia, a socializacdo de saberes no grupo de professoras pode levar

a uma tomada de consciéncia que vai além da descri¢do da acdo (de um saber fazer), rompendo

>Assimilagdo: ¢ um processo cognitivo em que o sujeito integra um novo dado aos esquemas ja
existentes e, por isso, significa incorporar os objetos, acontecimentos etc. a esquemas de acdo
(BATTRO, 1976). Explica-se por meio da “a¢@o do organismo sobre o meio, com incorporagdo real ou
simbolica deste e modifica¢do do meio para poder incorpora-lo” (DELVAL, 2001, p. 32).

®Esquema: esquema ¢ aquilo que, “numa agdo, é intransponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma
situagdo a seguinte, ou seja, o que ha de comum nas diversas repeticdes ou aplicagdes da mesma a¢ao”
(PIAGET, 2003, p. 16).
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com o senso comum ¢ possibilitando emergir movimentos que irdo propiciar a ocorréncia da
tomada de consciéncia em seu nivel mais complexo, caracterizada pela abstracdo refletida.

Como temos reiterado, a socializagdo de que trata Piaget é a socializagdo do
pensamento, pois essa interacdo se reporta e busca compreender (e explicar) como podemos
compartilhar, por meio da representag@o (nesse caso da fala), o que pensamos e conseguimos
elaborar. Assim, para provocar essa interacdo, em que esta envolvido o grupo de professoras,
encaminhamos o seguinte questionamento:

e “Queria que vocés relatassem em que essas discussdes, ao longo das nossas rodas de

conversas, contribuiram para a reflexao sobre a agdo docente de vocés?”

Faz-se necessario relembrar qual o conceito de reflexdo apontado por Piaget. Para ele,
a reflexdo deve ser compreendida como “ato mental de reconstrucao e reorganizacao sobre o
patamar superior daquilo que foi assim transferido do inferior” (PIAGET, 1995, p. 303).
Portanto, podemos inferir que refletir sobre a acdo docente na Educag@o Infantil € partir dos
conhecimentos iniciais ja construidos sobre essa docéncia ao longo da formacgédo inicial. Por
exemplo, organiza-la e reconstrui-la ao longo da atuacdo docente provocada pelas perturbagdes
causadas durante a pratica e durante as acdes de formacdo continuada e de formagdo
permanente. Essa possibilidade de reorganizagao e reconstrugdo do pensamento se da por meio
das coordenacdes de agdes e novas regulacdes.

Vejamos a representacdo sobre a contribuicdo das sessdes para reflexdo da praxis

docente explicitada pela narrativa classificada no Nivel IIA — Explicagéo:

[...] Foi muito bom ouvir as meninas, ver que nds temos muitas coisas em
comum, porque depois que a gente forma as vezes ¢ dificil encontrar e € muito
bom saber que as vezes um problema que uma passa, a outra também passa.
Que isso tem solugdo. Assim, foi muito bom que eu aprendi coisas com as
meninas que ja sdo formadas ha mais tempo; com as nossas falas. [...].
(Thainara, 8 meses de formada, 4 meses de docéncia, Nivel 11A)

Essa professora, embora ainda esteja centrada na descri¢do de como obter €xito por meio
dos encontros de grupo, faz inferéncias encaminhando que a estratégia de encontro entre
professoras que t€ém o mesmo tipo de formagdo contribui para a sua reflexdo sobre o fazer
docente. Reconhece a importancia de oportunizar trocas de experiéncias entre pares, mas
argumenta, de forma superficial, sobre o porqué considera esse movimento relevante para a
docéncia. Descreve como foi a experiéncia vivenciada durante as sessdes, concebendo-a como

exitosa. Portanto, a explicagdo vem acompanhada de alguns tragos caracteristicos do Nivel 1.
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Relata como foi a experiéncia para depois tentar explica-la. Contudo, organiza essa explicagdo
ressaltando o como, sem justificar por que os encontros foram importantes para a sua formacao.

As narrativas ilustrando os niveis mais complexos da tomada de consciéncia evidenciam
as seguintes elaboracdes conceituais diante da solicitagdo de que relatassem como as sessoes

de RCV contribuiram para a reflexdo sobre a agdo docente:

Primeiramente gostaria de agradecer a oportunidade de ter feito parte dessa
equipe; e agradecer também a todas pelas falas porque eu acho que me ajudou
muito a ter a reflexdo sobre a minha pratica docente, ainda mais que foi inicio
de carreira, bem complicada [...]. E ai depois, né, dessas discussdes a minha
pratica com certeza ja mudou muito e na hora que vier o presencial pode ter
certeza que vai ser, assim espero, né, muito melhor. (Junia, 8 meses de
formada, 4 meses de docéncia, Nivel IIC)

Podemos constatar que essa professora discute sobre a importancia da troca de
experiéncia entre pares para potencializar a formacgao e oportunizar um repensar sobre a pratica
docente. Explicita sobre a dificuldade de ser professora no inicio de carreira devido aos
obstaculos encontrados e, por isso, compreende essa formag@o continuada como importante
para contribui¢des de um novo fazer docente. Ressalta ainda que, com o retorno das atividades
presenciais nas institui¢des escolares, entende que sua pratica sera diferente apos ter sido
oportunizada essa troca de saberes com o grupo durante as sessdes de roda de conversa. Mantém
sua explicacdo para evidenciar sobre como essas sessdes foram importantes para uma pratica
exitosa, mas que ainda revela, de forma incipiente, o porqué da importancia desses encontros
de formacdo continuada para a profissdo docente. Portanto, sem fazer generalizagdes, ou seja,
sem relacionar com as atividades que s@o inerentes a profissdo docente e, consequentemente, a
profissionalizagdo docente.

Ja as representagdes das professoras que foram classificadas como fazendo parte do
Nivel III revelam a capacidade de generalizagdo, uma vez que refletem sobre a contribuigéo
dessas sessdes como um espaco de formag@o continuada e, a partir dessa experiéncia, realizam
elaboragdes conceituais, indicando o porqué da importancia desse momento de socializagdo de
saberes entre seus pares. Vejamos como as professoras elaboram esses conceitos sobre essa

experiéncia de participar das rodas de conversa:

[...] eu sempre vejo essas trocas nossas, sempre faco tudo para participar
porque é uma grande troca de conhecimento, né! Porque acabamos que todas
nds trazemos coisas que a gente vivencia, aprendemos com os erros das outras,
com os acertos das outras, vemos também que a gente ndo esta sozinho, que a
gente passa por certas situagdes, mas outras pessoas passam também, da
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mesma forma que a gente e essas trocas acabam trazendo muitos insights,
muitas ideias de como agir daqui pra frente, muitas reflexdes que antes
estavam meio que, vamos dizer, meio que inconscientes, quando vocé faz as
coisas sem pensar, sem racionalizar, as vezes a gente ta muito impregnado, a
gente faz aquilo sem pensar muito no porqué estad fazendo, e com essas
reflexdes a gente acaba pensando nisso tudo e mostra também que a gente tem
uma base boa de conhecimento, todo mundo tem uma base boa de
conhecimento; que o curso ele realmente foi um curso muito rico [...], € €
muito legal trocar experiéncia com pessoas que formaram comigo, com
pessoas que formaram ha pouco tempo; ndo sei, acho que tem pessoas ai que
formaram antes de mim, com vocé também que ¢ uma professora que eu
admiro muito, que contribuiu demais pra muitas coisas na minha vida que eu
ndo esquego; [...] entdo eu acho que essas trocas aqui sdo muito importantes
pra gente, pra gente aprender mesmo, trocas de experiéncias sdo sempre muito
bem-vindas, né?! Entdo estes nossos encontros, pra mim, sdo trocas de
experiéncia entre todas noés, uma ajudando a outra, uma entendendo o lado da
outra, concordando, discordando, pra contribuir ainda mais pra nossa
formagdo, pra nossa docéncia e principalmente para o desenvolvimento das
criangas. (Rafaela, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel III)

[...] esses eventos que a gente teve aqui, essas cinco sessdes foram muito
proveitosas, eu acho que, pelo menos pra mim, me levou a refletir mesmo
sobre a minha a¢do docente em sala, poder ouvir as colegas, como Rafaela
falou aqui né. Eu e a Rafa a gente formou juntas, né Rafa? As outras meninas
que vieram depois e antes de mim também; entfo assim, foi uma troca muito
rica; entdo assim, eu acho que todo mundo péde compartilhar um pouquinho
do que a gente vive e que sdo coisas bem parecidas. Eu quero agradecer
mesmo essa oportunidade e espero que outras oportunidades como esta a gente
possa ter, né, obrigada. (Aline, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel
1I1)

Essas professoras apresentam uma analise aprofundada sobre os encontros da roda de
conversa, relacionando a formacao inicial com as contribuicdes dessa formagao para a profissdo
docente. Além disso, enfatizam a importancia da formagao continuada, no sentido de favorecer
reflexdes sobre a pratica de si mesmas e do outro a partir de trocas de experiéncias. Outro ponto
importante na argumentagdo ¢ a proposicdo de que ao longo dessa formagdo foi possivel
concordar e discordar de representacdes evidenciadas pelas professoras do grupo. Isso
demonstra capacidade de coordenar pontos de vista, de reconhecer suas agdes, buscando
explicar os meios pelos quais faz sua reflexdo, culminando em novas regulagdes. Apontam
sobre a importancia da interagdo que favoreceu a troca de experiéncias e conhecimentos ao
longo das rodas de conversas. Indicam que essa socializagdo dos saberes provocaram a
constru¢@o de novos caminhos para o fazer docente.

Ao tratarem de conceitos sobre troca de experiéncia e oportunidade de reflexdo, apoiam-
se em argumentos que valorizam a troca de saberes como possibilidade de novas aprendizagens

e de reflexdo sobre a pratica.
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A partir dessas narrativas, podemos inferir que, ao analisarmos uma situagao-problema
apresentada ao grupo de professoras, um processo que envolve a reflexdo sobre essa situagio
ndo ¢ sO pensado a partir do individual. Esse processo € coletivo quando se compartilham
experiéncias e, na propria agdo explicativa, nos impele a continuarmos nos questionando e
reelaborando o que conhecemos e experienciamos.

Ha que se ressaltarem no texto de Novoa (2022) enunciados que evidenciam a
necessidade da transformacdo docente que se inicia em uma formacéo inicial especifica e vai
sendo reorganizada e reestruturada com as oportunidades de formagéo continuada. Esse ¢ um
modelo de formagdo que pressupde a oportunidade da transformagdo docente, como defende

Novoa (2022). Nesse sentido, ele diz:

O ciclo do desenvolvimento profissional completa-se com a formagéo
continuada. Face a dimenséo dos problemas e aos desafios atuais da educagéo,
precisamos, mais do que nunca, de refor¢ar as dimensdes coletivas do
professorado. A imagem de um professor de pé junto ao quadro negro, dando
a sua aula para uma turma de alunos sentados, talvez a imagem mais marcante
do modelo escolar, esta a ser substituida pela imagem de varios professores
trabalhando em espagos abertos com alunos e grupos de alunos (NOVOA,
2022, p. 67).

Esta nova constru¢do pedagogica precisa de professores empenhados num
trabalho em equipe e numa reflexdo conjunta. E aqui que entra a formagio
continuada, um dos espacos mais importantes para promover esta realidade
partilhada (NOVOA, 2022, p. 67).

Ao longo das narrativas da subcategoria “Contribuicdo da sessdo para a reflexao da
praxis docente” ficou explicita a compreensdo das professoras deste grupo sobre a importancia
da formag@o inicial, bem como da relevancia e necessidade de troca de saberes entre os pares e
da formagdo continuada. Uma formag@o ndo se faz sem a outra.

Tomando como inspirag@o as enuncia¢des de Imbernon (2011), podemos inferir que €
nesse contexto que as formagdes inicial, continuada e permanente transcendem a ideia de
apenas transmissdo de conhecimentos cientificos e de atualizacdes cientifica, pedagogica e
didatica e propdem um trabalho genuino de oportunidades para criar espagos de participagdo,
reflexdo e experiéncias. Isso com o intuito de promover a transformagdo docente nos seus
diferentes cenarios de atuagdo, buscando sempre novas regulagdes a partir dos desequilibrios

causados pela interacdo com o outro, ou seja, pela socializagdo do pensamento.
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74 “E UM CURSO BEM PUXADO, MESMO, COM BASTANTE TEORIA, COM
BASTANTE ESTUDO, COM BASTANTE PRATICA”: REFLEXOES SOBRE O CURSO
DE LICENCIATURA EM EDUCACAO INFANTIL

Para finalizar a RCV-V, fizemos o seguinte questionamento: “Estdo chegando varios
calouros da Educagao Infantil, inclusive vao fazer a matricula até amanha. Se vocés tivessem a
oportunidade de conversar com esses calouros, o que diriam para eles sobre o Curso de
Educacao Infantil?”.

As representagcdes das professoras diante desse questionamento proporcionaram
significacdes que nos possibilitaram compreender algumas concepcdes que elas t€ém sobre o
Curso de Licenciatura em Educagao Infantil, além daquelas reveladas ao longo de todas as rodas
de conversa que aconteceram no decorrer da pesquisa. Portanto, a categoria de analise intitulada
“Reflexdes sobre o Curso de Licenciatura em Educagdo Infantil” deu origem a subcategoria
“Concepgoes sobre o Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil”. Os niveis de tomada de

consciéncia encontrados nesta subcategoria estdo publicizados no Grafico 16.

Grafico 16 — Reflexdes sobre o Curso de Licenciatura em Educacéo Infantil

Concepgao e NI=0

sobre oCurso . . NUIA=4

Licenciatura = NIIB i 2

em Educagao « NIIC =3
Infantil « NI =3

Fonte: Elaboragéo da autora (2022).

Para responder ao questionamento proposto, o Grafico 16 ilustra o movimento realizado
pelas professoras deste grupo para formularem uma explicag@o sobre a intervencao sistematica
realizada. Tal movimento explicativo gerou narrativas que transitaram nos quatro niveis de
tomada de consciéncia: Nivel IIA, com quatro narrativas; Nivel IIB, com duas; Nivel IIC, com
trés; e Nivel III, com trés narrativas. Nao encontramos narrativas que correspondessem ao Nivel
I, que ¢ o mais elementar no processo de tomada de consciéncia.

Objetivando conhecer como as professoras coordenaram agdes inferenciais sobre o
questionamento que abriu esta se¢do, apresentamos as narrativas dos Niveis IIA e IIB, que sdo

considerados mais elementares e, portanto, iniciais no processo de tomada de consciéncia. Tais
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representagdes indicam um pensamento que evidencia acdo de primeiro grau e, portanto, agdes
mais periféricas (P), uma vez que se apropriam da propria agdo, criando possibilidades para
atingir novos objetivos. Melhor dizendo, as professoras falam dos meios empregados para a
obtencdo de éxito. Tais representacdes podem ser conhecidas por meio das narrativas dos Niveis

ITA e IIB, como explicitadas a seguir:

Eu falaria para elas, né, eles, participar das palestras, dos projetos que vai além
do curso, porque vocé consegue aproveitar tudo que tem na UFV, ndo s6 do
curso, mas tem muita coisa legal para aproveitar na UFV que as vezes a gente
fica com preguica, fala “ah, ndo quero!” e ndo aproveita. E o curso também
oferece muita palestra interessante. E eu so fui aproveitar as palestras quando
eu estava quase formando, porque eu ficava com preguica e néo ia, ¢ depois
eu me arrependi, porque ¢é cada assunto legal, cada convidados legais que eles
trazem pra gente que contam a experiéncia na pratica que ¢ muito importante.
Entdo eu falaria para participar bem das palestras. (Thais, 1 ano de formada,
10 meses de docéncia, Nivel I11A)

Entdo, eu diria para aproveitar muito o curso, conhecer bastante o curso, os
professores, principalmente os projetos de extensdo que eu ja fui conhecer
depois, passei muito aperto no final, entdo acho que seria isso, aproveitar
muito cada disciplina. Igual as meninas falaram mesmo, mergulhar de cabega
se € 0 curso mesmo que quer, ¢ ir de cabega, porque € um curso maravilhoso,
muito rico, e né, acho que € isso mesmo. (Junia, 8 meses de formada, 4 meses
de docéncia, Nivel 11A)

Para organizar um argumento, apropriam-se de suas experiéncias para explicarem e
justificarem por que sugerem que, durante a formagdo, ¢ importante vivenciar diferentes
experiéncias formativas, como participagdo em projetos, palestras e em outras oportunidades
oferecidas na area académica, além da participacdo em aulas. Argumentam sobre a questdo
apresentada, partindo de experiéncias individuais para sugerir o que ¢ importante dizer aos
“calouros”. Apresentam sugestdes sobre o que os estudantes precisam buscar durante a
formacao, mas ndo justificam por que essas experiéncias sdo necessarias na vida profissional.
Encaminham proposi¢des que consideram ser exitosas para a realizagdo do Curso de
Licenciatura em Educacdo Infantil, sem refletirem ou justificarem o porqué desses meios que

sugerem ser empregados pelos “calouros”.

Eu diria para aproveitarem o maximo tudo que puderem, tudo que o curso
puder oferecer, agarrarem e se dedicarem ao maximo porque o curso ¢ muito
rico. Eu ndo falo s6 de conhecimento tedrico e conhecimento pratico, eu falo
no geral; entdo pra que eles pudessem aproveitar muito bem os anos de
graduagdo em Educacdo Infantil. (Hallana, 3 anos de formada, lano ¢ 10
meses de docéncia, Nivel 1IB)
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Ah, eu falaria pra eles prestarem atencdo bastante nas didaticas dada pelos
professores durante as aulas, que s@o bastante ricas; isso vai enriquecer, vai
ser significativo para o exercicio da profissdo. Aproveitar bastante os estagios
também que ¢ bem significativo e mergulhar de cabega mesmo, porque o curso
tanto na teoria, quanto na pratica, ¢ uma maravilha. (Meire, 5 anos de formada,
4 anos e 6 meses de docéncia, Nivel 1IB)

Afirmam sobre a filosofia de formag@o do curso, fazendo referéncia a importancia de
uma formagdo tedrico-pratica e também uma formacao pessoal. Nessas narrativas, ¢ possivel
perceber a intencdo das professoras em explicarem o porqué dessa orientagdo aos novos
estudantes. Expde sobre o que ¢ importante fazer para obter éxito durante a formagdo sem
justificar por que ¢ importante, por exemplo, buscar conhecimentos que vdo além dos
conhecimentos pedagogicos.

Fica perceptivel nessas narrativas e nas demais destes niveis a visdo de que as
experiéncias vivenciadas no curso devem ultrapassar a formacdo pedagodgica e de conteudo,
tornando importante a existéncia de experiéncias que contribuirdo para uma formagido humana.
No entanto, apropriam-se desses conhecimentos cientificos de forma incipiente para justificar
por que isso € necessario no campo da profissionalizagdo docente. Fazem proposi¢des e
apresentam algumas estratégias, apoiando-se em fundamentos tedricos, mas ndo explicam o
como e o porqué dizem que ¢ preciso aproveitar os anos de graduagdo, e 1sso ndo significa so
buscar conhecimento tedrico e pratico e, sim, conhecimento mais amplo. No entanto, que
conhecimento mais amplo ¢ esse? Percebemos também nessas narrativas explicagdes que estdo
em transi¢do para um nivel de tomada de consciéncia mais elaborado, como podemos encontrar

nas narrativas do Nivel IIC, conforme os relatos que se seguem:

[...] Que eles aproveitam cada momento; que cada momento € um aprendizado
diferente, que a gente leva; eu falo que ¢ uma bagagem que a gente constroi e
que a gente leva assim para o resto da vida. [...] € um curso, como a Josy falou,
ele € as vezes um pouco magante as teorias, mas que ele faz toda a diferenca,
que ele anda junto com a pratica. E se dediquem, ¢ um curso Unico. (Aline, 3
anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)

[...] dedicar principalmente nas disciplinas especificas do curso. Dedicar
bastante nos detalhes porque ¢ ali que faz a diferenca. As aulas praticas;
prestar atencdo em tudo, porque realmente ¢ um diferencial grande; igual
participar dos projetos, tudo que o curso oferecer, pegar e fazer mesmo, porque
o crescimento ¢ grande. [...] aproveitar, porque depois que formar e tiver esse
momento igual a gente esta tendo de refletir sobre aquilo, falar, caramba, que
curso foda! Porque eu falo com todo mundo que o curso ¢ foda, desculpa o
palavreado, porque ¢ cada coisa tdo detalhado, é tdo especifico que ¢
encantador. (Laiz, 3 anos de formada, 3 anos de docéncia, Nivel IIC)
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Fazem inferéncias quanto ao conhecimento construido no curso, reafirmando a
importancia da formacao teorica e da formagao pratica. Justificam o encaminhamento sobre o
que compreendem do curso, indicando as experiéncias que consideram importante durante a
formacg@o inicial. Portanto, falam dos meios que precisam ser empregados para a obtencdo de
éxito durante a formagao inicial, reafirmando sobre os objetivos e resultados de sua a¢do. Nesse
caso, indicam aproveitar todas as oportunidades que o curso oferece. Embora coordenem pontos
de vista, ainda ndo apresentam uma argumentag¢do conceitual do porqué ¢ importante que os
calouros vivenciem essas experiéncias. Dao indicios dessa argumentacdo quando reafirmam a
poténcia de conhecimentos que o curso propde, mas ainda ficam presos na indicagdo de
caminhos que precisam ser seguidos para obter éxito durante a formacao inicial.

As narrativas do Nivel III representam o movimento das professoras pela busca em
justificar por que sugerem aos ‘“‘calouros” vivenciarem experiéncias diversas durante a
realiza¢do do curso. Fazem relacdo com a importancia dessa formagdo para a atuagdo nas
Instituigdes de Educacdo Infantil e, consequentemente, com as criangas. Elaboram
conceituagdes para justificar por que consideram a formagdo em Educacdo Infantil necessaria

a sociedade, evidenciando elementos que tratam sobre a profissdo e a identidade docentes.

A primeira coisa ¢ que muita gente chega ao nosso curso achando que ¢ facil
passar, que ¢ facil entrar, mas ndo ¢ facil sair ndo. O curso ¢ intenso, ¢ puxado,
¢ muito bom, ¢ 6timo. E o que eu falaria para as pessoas que estdo entrando
agora. Se estdo entrando achando que ¢ um curso facil, que ¢ algo facil de
passar, ndo € nao. E um curso bem puxado mesmo, com bastante teoria, com
bastante estudo, com bastante pratica. Se vocé ndo tiver ali de corpo ¢ alma,
fica agarrado mesmo. (Josylaine, 5 anos de formada, 4 anos de docéncia, Nivel
1)

Em complemento a fala das meninas, eu falaria também da responsabilidade
de ser professor hoje no nosso pais, da responsabilidade de trabalhar com o
desenvolvimento de uma crianga. Pensando isso também sobre a pergunta
anterior, em relag@o a formacao inicial, desde o inicio os calouros saberem a
importancia de ser professor. (Ana Paula, 4 anos de formada, 4 anos de
docéncia, Nivel III)

Em complemento a fala das meninas, eu falaria também da responsabilidade
de ser professor hoje no nosso pais, da responsabilidade de trabalhar com o
desenvolvimento de uma crianga. Pensando isso também sobre a pergunta
anterior, em relagdo a formagao inicial, desde o inicio os calouros saberem a
importancia de ser professor. (Ana Paula, 4 anos de formada, 4 anos de
docéncia, Nivel III)

As concepgdes que as professoras apresentam sobre o Curso de Licenciatura em

Educacdo Infantil giram em torno de conceitos como: um curso que oportuniza uma formacao
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teodrica integrada a pratica; um curso que, no inicio, ¢ constituido de muita teoria; um curso que
oferece diferentes possibilidades de formagdo, por meio de participagdo em projetos de
extensdo, projetos de ensino, palestras; um curso que requer bastante estudo por parte do
estudante; um curso facil de entrar, mas dificil de concluir; um curso que ¢ muito rico; ¢ um
curso que tem uma formagdo significativa para o exercicio da profissio; é um curso
maravilhoso, muito rico.

Observa-se nas narrativas que as professoras se apropriam das reflexdes das ideias
exteriorizadas por outras professoras do grupo e colocam em evidéncia a discussdo sobre a
profissdo docente e o trabalho docente. Portanto, orientam-se por argumentagdes mais
complexas para dizer o que falariam aos calouros do curso. Anunciam em suas explicagdes
concepgdes acerca da profissdo docente e, como isso, interferem na concepgdo de processos
formativos para a docéncia na Educacdo Infantil. De forma implicita, ¢ possivel compreender
que, diante dessas narrativas, as professoras elaboram conceitos sobre a profissdo docente e a
formacdo docente em nossa sociedade.

Finalizando as discussdes sobre a Roda de Conversa V, ressaltamos que nos sentimos
desafiadas enquanto pesquisadoras, pois intencionamos provocar nas professoras novas
reflexdes sobre termos e temas apresentados ao longo de todas as rodas de conversa realizadas
nesta pesquisa. No entanto, compreendemos ao longo desta sessdo que era necessario retomar
as discussdes para percebermos o percurso trilhado por esse grupo de professoras no processo
de tomada de consciéncia sobre a pratica docente e a formacgao inicial.

Retomar essas discussdes foi indispensavel para reafirmarmos a concep¢do de que ¢
imprescindivel a interagdo com o outro no processo de tomada de consciéncia. Foi possivel
compreendermos também que esse processo ndo ocorre de forma linear. A cada situacdo de
perturbacdo cognitiva, os movimentos de tomada de consciéncia da acdo transitavam entre os
niveis mais elementares e os niveis mais complexos da tomada de consciéncia. Essa constatagdo

pode ser referendada nas acepgdes de Becker, Farias e Fonseca (2012), quando afirmam:

Para Piaget, ¢ a presenca do outro promovendo contradigdes ou a presenga de
um objeto perturbador que obrigam o sujeito a pensar em fungdo da realidade
comum e coordenar pontos de vista. Essa resisténcia do outro com quem se
dialoga ou do objeto sobre o qual se exerce a a¢éo leva o sujeito a desenvolver
outras fungdes como o estabelecimento de relagdes, a tomada de consciéncia,
a busca de coeréncia, o esforco de generalizacdo, de explicagdo, de
verificagdo, de prova (BECKER; FARIAS; FONSECA, 2012, p. 112).
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Isso faz todo sentido quando nos apropriamos das reflexdes de Novoa (2022) quando
ele defende a necessidade de uma transformagdo docente que precisa ser iniciada com a
transformacdo da formacdo universitaria dos futuros professores, independente da modalidade
de ensino em que irdo atuar. Ao defender a “transformagdo da docéncia”, Novoa (2022, p. 15)
propde que essa metamorfose se inicie no ambito dos cursos de formagdo inicial, que irdo
reverberar na possibilidade da transformacgdo da pratica docente e, consequentemente, da
Institui¢do de Educacio Infantil.

Ao elaborar conceituagdes sobre essa transformagdo, Novoa (2022, p. 62) afirma que “a
escola precisa da coragem da metamorfose, de transformar a sua forma”. Nessa perspectiva, diz
ainda que, para essa transformacdo, ndo basta propor somente colocar em evidéncia as
“questdes praticas ou preparagdo profissional, no sentido técnico ou aplicado”, e, sim,
“compreender a complexidade da profissao em todas as suas dimensdes (tedricas, experienciais,
culturais, politicas, ideoldgicas, simbdlicas etc.)”.

De igual modo, no livro “Pedagogia da Autonomia”, de Freire (2021), ao tratar da
relacdo teoria/pratica, ele faz analogia com a “pratica de cozinhar” e a “préatica de velejar”, para
defender a ideia de que a pratica proporciona experiéncias que contribuem para a existéncia de
uma agdo reflexiva que leva a ampliacdo e transformagdo dos saberes quando associada ao
conhecimento cientifico. Dessa forma, para Freire (2021), a agdo de cozinhar e velejar
profissionalmente requer saberes fundantes para compreender o processo que ocorre para se
chegar ao produto e ao percurso final, respectivamente. Afirma que “a reflexdo critica sobre a
pratica se torna uma exigéncia da relagdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla,
bla, bla e a pratica, ativismo” (FREIRE, 2021, p. 24).

Na mesma logica de defesa por uma transformacgo docente que indica a necessidade de
uma metamorfose da formag@o docente inicial e, portanto, um novo olhar para a relagdo
teoria/pratica, Delval (2007) fala da necessidade de uma “mudanga” significativa e profunda da
escola. Mas para isso € necessario superar as resisténcias sociais, além das resisténcias dos
proprios profissionais que constituem o ambiente escolar. Mudar a escola, no sentido de
transforma-la, significa, entre outros aspectos, transformar a formagao, provocando reflexdes
que contribuam e fundamentem o sentimento de necessidade de provocar inovagdes e ndo
reproduzir a “funcdo conservadora” que a escola, mesmo que de forma velada, ainda mantém

nos dias de hoje. Nesse sentido, Delval (2007, p. 233) diz que:

A ineficacia da escola salta a olhos vistos, e ha mais de 100 anos sao realizadas
tentativas sistematicas de mudanca. Entretanto, os resultados obtidos sdo
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muitos escassos. [...] muitas inovagdes e intui¢cdes profundas e experimentadas
ha muitas décadas ndo chegam até a escola. A que isso se deve?

Responder a essa pergunta de Delval (2007), assim como aos questionamentos nesse
mesmo sentido, como fizeram Novoa (2022), Freire (2021) e demais pesquisadores desta area,
nos coloca em situagdes de reflexdes constantes. Acreditamos que ndo ha resposta unica para
esse questionamento, mas, sim, a possibilidade de construirmos caminhos para superarmos o
comodismo, o que impede a transformagdo. Assim, provocamos nos profissionais docentes da
Educacdo Infantil inquietagdes que os fardo estar no movimento de sempre buscar novas

regulagdes ao longo da profissionalizacdo docente.
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CAPITULD €

CONSIDERAGOES SOBRE OS CAMINHOS
PERCORRIDOS E OS CAMINHOS A SEREM
DESVENDADOS

>>>-1]:.<<<

A conflanga no propbsito tragado provoca transformagbes
lnesperadas.

(Ana Monteiro, nov. 2022)
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8 CONSIDERACOES SOBRE OS CAMINHOS PERCORRIDOS E OS CAMINHOS A
SEREM DESVENDADOS

A utopia estd la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois
passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que eu
caminhe, jamais alcangarei. Para que serve a utopia? Serve para isso: para
que eu ndo deixe de caminhar.

(GALEANO, 2015, p. 310).

Caminhar sempre! Essa ¢ a minha utopia! Essa ¢ a nossa utopia! Isso porque acreditamos
que ¢ um sonho que esta sendo sonhado com muitos que seguiram conosco até este momento.
Caminhamos até aqui iluminando reflexdes que pareciam distantes quando decidimos
investigar a tematica com este enfoque teorico.

Ao iniciar o percurso, construimos itinerarios importantes. As “pedras” encontradas no
decurso desta caminhada foram os varios momentos de desequilibrios cognitivos que nos
fizeram parar, refletir, reorganizar os pensamentos, para continuarmos construindo novas
possibilidades. Por certo existem relagdes conceituais a serem tecidas, assim como outros fatos
e situagdes de que ainda ndo nos foi possivel tomar consciéncia até este momento. Mesmo
assim, temos a clareza de que chegar até aqui ndo pressupde um fim, e sim um momento de
apresentar o desfecho do processo investigativo que nos propusemos trilhar.

Seguir o percurso tedrico com fundamentacdo na Epistemologia Genética de Jean
Piaget, no que tange ao campo de estudos sobre o processo de “tomada de consciéncia”, foi um
dos primeiros desafios que enfrentamos. Digo isso porque foi necessario “compreender” e
“tomar consciéncia” sobre tais conceitos a luz desta teoria, para pensarmos a elaboracdo de
novos conceitos e caminhos para compreender o processo de tomada de consciéncia que as
professoras participantes desta pesquisa foram construindo durante o processo de produgéo dos
dados. Conceitos imprescindiveis para reflexdes relativas ao campo de estudos da formagéo de
professores, mais especificamente sobre a formacdo inicial para a docéncia na Educacdo
Infantil.

O aprofundamento teérico sobre o processo de tomada de consciéncia em Piaget foi
fundamental para compreendermos como os professores constroem e reconstroem sua docéncia
a partir de como compreendem a relagdo teoria/pratica e, portanto, formulam seus fazeres e
saberes, explicitando sobre os conhecimentos construidos desde a formagdo inicial.

No Capitulo 3, ao refletirmos sobre investigagdes académicas que buscam compreender

como se da o processo de formacdo inicial de professores, identificamos pesquisas que
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investigam o fazer desses docentes e como eles se constituem diante das dificuldades e desafios
encontrados ao longo de sua pratica. Entretanto, encontramos um nimero reduzido de pesquisas
que investigam como essas(es) professoras(es) da Educacao Infantil constroem conceitos sobre
esses fazeres produzindo novos saberes durante a profissdo docente. Melhor explicando, na
linguagem da Epistemologia Genética, como se da a transformacdo do “saber fazer” em
“compreender” esse fazer chegando a “tomada de consciéncia” que se reverbera em elaboracdes
conceituais?

Outro desafio que se fez presente foi pensar como uma formacao inicial para a docéncia
na Educacao Infantil pode permitir ao futuro profissional se constituir diante das especificidades
para atuar com os bebés e as criangas? Apoiando-nos em Piaget e em seus colaboradores,
compreendemos que os desafios para essa formagdo ¢ oportunizar processos de criagdo para
que professoras(es) sejam capazes de refletir sobre suas agdes, € assim “formarem mentes
criticas”. Além disso, que sejam capazes de realizar coisas novas e ndo reproduzir acdes
pedagdgicas sem que reflitam sobre o “como” e o “porqué” de suas agdes ao longo da atividade
docente.

Buscamos nos apropriar da Epistemologia Genética de Jean Piaget para
compreendermos como as professoras participantes desta pesquisa constroem e reconstroem a
pratica docente, isto €, como elas refletem, criam e se apropriaram dos conhecimentos ao longo
de sua formacao inicial para potencializarem a sua pratica no dia a dia da escola?

E necessario, portanto, pontuar que para Piaget (1978a) o sujeito precisa ser
compreendido como alguém inventivo e ndo como alguém que somente copia as informacdes
a que tem acesso. Becker (2012) corrobora Piaget (1978a), acrescentando que o sujeito, a partir
dessa premissa piagetiana, age sobre sua cultura e abstrai dela e de sua interagdo com ela modos

de agir diferentes. Além disso:

Emerge da individualidade, mas ndo se reduz a ela; transborda-a. Revela-se
na historicidade de uma pessoa, [...] mas nfo se reduz a essa historicidade, ao
passado dessa pessoa ou a tradi¢do. Transforma-se continuamente, mas nunca
deixa de ser, radicalmente, o que era. [...] o sujeito esconde-se e revela-se ao
mesmo tempo. Revela-se porque, ao agir sobre o0 mundo, sobre o outro, sobre
o diferente, sobre o oposto — sobre o objeto —, busca ali o alimento de sua
transformac@o. [...] (BECKER, 2012, p. 44).

Essas afirmativas nos revelam quanto o sujeito é complexo e, portanto, precisa ser
pensado e compreendido em sua diversidade, pois esta “historicamente situado em uma cultura,

em um meio fisico, geografico e linguistico” (BECKER, 2003, p. 27). Acrescentamos ainda a
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necessidade de uma convivéncia e intera¢do social, bem como a compreensdo de que esse
sujeito ¢ movido pela afetividade. Portanto, ao falar da relacdo entre afetividade e inteligéncia,
Saltini (2014, p. 36)”7 afirma que devemos construir uma “educagio que tenha como base a
alegria e o prazer de aprender, em que o conhecimento se torne ferramenta para o viver e ndo
apenas o fazer”.

Diante das premissas fundamentadas no campo tedrico da Epistemologia Genética,
Piaget (1978a; 1978b) define que “tomada de consciéncia” ndo € uma “iluminacao”, e sim um
processo muito complexo que envolve a “interiorizagio” (operagdes logicas’) e a
exteriorizagdo (explicagdes fisicas, portanto da causalidade) ao longo do processo de
conceituacdo da acdo’’. Portanto, essa tomada de consciéncia se da a partir da assimilagao®
pratica, isto é, assimilagdo do objeto a um esquema®! até chegar a uma assimilagdo por meio de
conceitos, uma conceituagdo no nivel representacional (PIAGET, 1978a; FIOROT; ORTEGA,
2012; FOGACA JUNIOR; SALADINI, 2015).

Entre as inimeras possibilidades de pesquisa com o tema formagdo de professores,
optamos por investigar sobre a formagao inicial de professores na perspectiva de um Curso de
Licenciatura em Educagao Infantil oferecido na Universidade Federal de Vigosa. A partir desse

objetivo de estudo, nossa proposicao foi responder a seguinte questao: “Como ocorre o processo

7Saltini faz essa reflexdo ao escrever a apresentac¢do da versdo brasileira do livro: PIAGET, Jean. Org.
e trad. por Claudio J. P. Saltini e Doralice B. Cavenaghi. Relacdes entre a afetividade e a inteligéncia
no desenvolvimento mental da crianca. Rio de Janeiro: Wak Editora, 2014.

8Apesar de Piaget inicialmente tratar de operagdes 16gico-matematicas, infere-se que seja qualquer
operagdo logica. O uso do termo logico-matematico ocorre porque seus experimentos foram com a
matematica, por ser logica pura. Para Piaget (2003, p. 16), alogica consiste “em um sistema de operagoes
(classificar, seriar, por em correspondéncia, utilizar uma combinatoria” ou “grupos de transformagodes
etc.), e a origem dessas operagdes deve ser procurada, muito aquém da linguagem, nas coordenagdes
gerais da acao”.

PAcdo: “a agdo (fisica e mental) é a interagdo entre o ser humano e os objetos (mundo fisico e social)
na qual se constroem as formas de pensamento” (BARRETO, 2013, p. 43). Neste caso, diz-se da a¢do
concreta e de pensamento.

80 Assimila¢do: é um processo cognitivo em que o sujeito integra um novo dado aos esquemas ja
existentes e, por isso, significa incorporar os objetos, acontecimentos etc. a esquemas de acfo
(BATTRO, 1976). [...] “A assimilag@o nao resulta em mudan¢a dos esquemas, mas afeta o crescimento
deles”. Portanto, € uma parte do desenvolvimento. “O processo de assimilagao possibilita a ampliacdo
dos esquemas, mas nfo explica as suas transformagdes. As transformagdes sdo explicadas pelo processo
de acomodacao” (BARRETO, 2013, p. 37). Explica-se por meio da “agdo do organismo sobre o meio,
com incorporagéo real ou simbolica deste e modifica¢do do meio para poder incorpora-lo” (DELVAL,
2001, p. 32).

$1Esquema: esquema ¢ aquilo que, “numa agdo, é intransponivel, generalizavel ou diferenciavel de uma
situagdo a seguinte, ou seja, o que ha de comum nas diversas repeti¢cdes ou aplicacdes da mesma agao”
(PIAGET, 2003, p. 16). Portanto, “conhecer um objeto implica incorpora-lo a esquemas de agéo, e isto
¢ verdade desde as condutas sensorio-motoras elementares até as operagdes logico-matematicas
superiores” (PIAGET, 2003, p. 17).



267

de tomada de consciéncia sobre a pratica docente e a formacao inicial das professoras egressas
do Curso de Licenciatura em Educacao Infantil da UFV?”.

Portanto, propusemo-nos a analisar o processo de tomada de consciéncia das professoras
egressas do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil da UFV, por meio das representacdes
sobre a formac@o inicial e a sua pratica docente junto aos bebés e as criangas pequenas. De
posse deste objetivo geral, tragamos os seguintes objetivos especificos:

1. Apresentar a trajetoria historica de surgimento do Curso de Licenciatura em Educacdo

Infantil da UFV, bem como mostrar o Projeto Pedagogico deste curso a partir de uma

pesquisa documental.

2. Identificar e analisar, a partir das representagdes das professoras egressas do Curso

de Licenciatura em Educagéo Infantil da UFV, os niveis de tomada de consciéncia sobre

seus fazeres e saberes a partir de reflexdes sobre situagdes-problema vividas durante a

docéncia com bebés e criangas pequenas.

3. Identificar e analisar, a partir das representagdes das professoras licenciadas em

Educacdo Infantil, o processo de tomada de consciéncia sobre a construgdo do

conhecimento da pratica docente e sobre a formagdo inicial em Educagao Infantil.

O itinerario desta pesquisa foi construido visando estabelecer uma relacdo entre o
conceito de “tomada de consciéncia” e “fazer e compreender” em Piaget, o campo tedrico sobre
a formag@o inicial docente, mais especificamente a formagao inicial de professores para/da
Educagao Infantil, e o estudo sobre o Curso de Licenciatura em Educagao Infantil da UFV desde
a sua historia de criacdo até chegar ao projeto pedagogico do curso em vigor no ano 2020.

Construir a trajetdria historica do Curso de Licenciatura em Educacgdo Infantil foi nossa
intencdo nesta tese, uma vez que ¢ o Unico curso, até esta data, que habilita professoras e
professores, especificamente, para a atuacdo com bebés e criangas de até 5 anos e 11 meses de
idade. Diante disso e de toda a minha trajetoria profissional, foi esse o curso escolhido para que
nosso Estudo de Caso acontecesse. Assim, as participantes desta pesquisa foram
exclusivamente as professoras que haviam concluido esse curso.

Elaborar e descrever sobre a trajetoria deste curso, no ambito da UFV, nos possibilitou
narrar sobre as conquistas e as dificuldades, “entraves” e resisténcias encontradas para a criagao
e consolidag@o desta formac@o, nesta Universidade, enquanto um curso especifico. Mesmo com
43 anos de existéncia na UFV, enquanto locus de estudos e a¢des de cuidar e educar criangas
de 0 a 6 anos de idade, isto ¢, desde a época em que o atendimento as criangas, nessa faixa
etaria, ndo era considerado como uma modalidade de ensino, a Economia Doméstica ja assumia

essa responsabilidade. Factualmente, a historia de criagdo do Curso de Licenciatura em
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Educacdo Infantil nasce desta area de formagao e vai se desenhando e criando lastro até chegar
a existéncia de um curso independente e gestado com o objetivo precipuo de habilitar
profissionais para atuarem, especificamente, na modalidade da Educac¢éo Infantil, isto ¢, com
bebés e criangas pequenas. A historia deste curso nos informa sobre os diferentes momentos e
movimentos necessarios para se consolidar e obter o devido respeito e reconhecimento na sua
universidade de origem, bem como na sociedade.

Descortinar e descrever sobre esta historia e apresentar o projeto pedagdgico deste curso
foi indispensavel para a compreensdo das narrativas/falas das professoras participantes da
pesquisa, uma vez que estas sdo as egressas concluintes dessa Licenciatura. Por isso, para
seguirmos este caminho, decidimos dar voz a essas professoras, buscando compreender como
se da o processo de tomada de consciéncia delas sobre sua formagao inicial e como relacionam
os conhecimentos construidos durante essa formag@o com as agdes da pratica docente. Além
disso, buscamos compreender como elaboram conceitos sobre a relacdo teoria/pratica na
docéncia.

Retomando o caminho trilhado na construg@o deste trabalho, a introdugdo apresenta o
meu percurso profissional, imbricado com o percurso de mudangas no Curso de Licenciatura
em Educacdo Infantil, culminando na questdo de pesquisa e nos objetivos gerais e nos objetivos
especificos desta tese. O Capitulo 2 trata da formac@o inicial para a Educagdo Infantil, bem
como apresenta os marcos legais da especificidade desta modalidade de ensino, finalizando
com argumentos teoricos que dialogam a ideia da existéncia de uma formacao inicial especifica
para a docéncia na Educagao Infantil. No Capitulo 3 ¢ apresentado o conceito de “tomada de
consciéncia” e “fazer e compreender” em Piaget como fundamenta¢ao que assumimos como
aporte tedrico desta pesquisa. A vista disso, a Epistemologia Genética, por meio desses
conceitos, nos ajudou a compreender como as professoras licenciadas em Educacdo Infantil
constroem conhecimentos perpassando pelo ‘“saber fazer”, “compreender” e “tomar
consciéncia”. Ja no Capitulo 4 apresentamos o desenho metodolégico em que nos propusemos
a realizar Rodas de Conversa Virtuais (RCVs) inspiradas na técnica das sessdes reflexivas e no
método clinico. Este ultimo contribuiu para que pudéssemos fazer as intervengdes sistematicas.
Ambas as técnicas nos possibilitaram criar um percurso de produgdo dos dados de forma
coletiva (em grupo), em que as reflexdes sobre os temas discutidos durante as Rodas de
Conversa Virtuais foram realizadas e consideradas em coletividade. Com essa intencionalidade
nos foi permitido dar visibilidade a importancia desta experiéncia vivenciada no grupo. Logo,
o didlogo entre as professoras nos permitiu “perceber” a complexidade do processo de tomada

de consciéncia, uma vez que esta se da no decurso da socializacdo do pensamento. Este
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pensamento socializado foi evidenciado nas falas das professoras, por meio de suas
representagdes sobre as tematicas em debate.

O Capitulo 5 abordou a trajetoria historica temporal da criag@o do Curso de Licenciatura
em Educacdo Infantil desde a sua “gestacdo” e se constituiu como o primeiro capitulo de analise
desta tese. Na sequéncia nasceram os Capitulos 6 e 7, que tratam das representagdes das
professoras pelas reflexdes sobre o cotidiano da pratica docente e sobre a tomada de consciéncia
e, respectivamente, das representacdes sobre a formagao inicial e a constru¢do do conhecimento
da pratica docente. Para refletirmos sobre essas representagdes a partir da fundamentacéo
tedrica escolhida, elaboramos niveis de tomada de consciéncia categorizados em: Nivel I —
Descricdo da acdo, Nivel IIA — Explicagdo, Nivel IIB — Argumentagdo, Nivel IIC —
Compreensdo e Nivel III — Conceituagdo. A descrigdo e os detalhamentos sobre esses niveis
encontram-se no APENDICE 1.

Construir um percurso metodologico foi um grande desafio, uma vez que, considerando
o volume de producdo académico-cientifica na area de formagao de professores, ainda pouco
temos sobre essa tematica sendo investigada a partir das concepgdes tedricas embasadas no
construtivismo piagetiano. E importante ressaltar que, com base nesse aporte tedrico, a génese
do processo de tomada de consciéncia ocorre desde o primeiro dia de vida do bebé. Dessa
forma, as tomadas de consciéncia acontecem em diferentes niveis até chegarem a um nivel mais
complexo e elevado. Quando ocorre a tomada de consciéncia em um nivel mais elevado, a
conceituagdo fornece a agdo, possibilidades de hipdteses para obter €xito na sua execugdo. Isso
se d4 quando a pratica se apoia na teoria. A medida que o sujeito consegue explicar uma ag¢io
realizada, ¢ possivel inferirmos que esta ocorrendo a tomada de consciéncia que vai culminar
na interpretacdo e explicac@o dessa agdo. Assim, a a¢do ¢ interiorizada em forma de pensamento
e a capacidade de conceituagdo vai se constituindo a partir de sucessivas tomadas de consciéncia
(PIAGET, 1978a; BECKER, 2003; SALADINI, 2008).

Nesta pesquisa, tivemos a pretensdo de envidar esforcos reflexivos desnudados de
“corporativismo” e com a preocupagdo com a necessidade de refletirmos sobre possibilidades
tedrico-praticas da existéncia de uma formagdo que ofereca conhecimentos especificos para a
docéncia na Educacdo Infantil. Tal reflexdo requer que estejamos centrados na importancia de
acdes, como respeitar os direitos das criangas nas diferentes dimensdes que envolvem o cuidar
e o educar em espagos formais de educagdo; conhecer fundamentos teodricos sobre
desenvolvimento e aprendizagem das criangas nesta faixa etaria; e proporcionar conhecimentos
teorico-praticos sobre diferentes areas do conhecimento, como saude, assisténcia social,

alimentacdo, entre outras.
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Proporcionar esse conjunto de conhecimentos estabelecendo relagdes e experiéncias
tedrico-praticas para atender as especificidades dos bebés e das criangas pequenas pode ser
considerado um problema sério, cheio de disputas e conflitos. Porém, ¢ um problema a ser
enfrentado, pois precisamos nos despir de (pré)conceitos, intencionando a transformacdo da
formag@o inicial e, consequentemente, da acdo docente na/para a Educacdo Infantil enquanto
primeira etapa da Educagéo Basica.

Ao fazermos essas reflexdes, anunciamos ser necessario pensar numa formagao inicial
que busque minimizar “disputas” entre as defesas tedricas que acreditam que essa formagio
deva ocorrer em um curso generalista ou em um curso especifico. Essa “disputa” precisa ser
coletiva em defesa de uma formagdo com as especificidades das infincias e das criangas que
atendam a realidade dos bebés e das criancas pequenas em suas necessidades. Como afirmam

Barbosa, Cancian e Weshenfelder (2018, p. 50):

[...] ha muito de ndo dito em questdes fundamentais na area da Educacéo. Isso
ocorre principalmente no que diz respeito a formagao inicial, a formagéo do
professor de Educacdo Infantil e ao direito a uma educag@o que respeite as
especificidades da infancia e os direitos de todas as criangas brasileiras em
suas experiéncias iniciais de educagdo em espagos coletivos, em especial com
pluralidade de culturas com as quais se relacionam na escola (origem social e
religiosa, etnia), como também com os conhecimentos sistematizados.

Inspiradas também nessas autoras, perguntamo-nos: quais sdo as necessidades de um
curso de formacao inicial para habilitar profissionais para a docéncia com bebés e criangas
pequenas? Quais sdo os conhecimentos necessarios em um curso de formacgfo inicial que
resguarde o atendimento as especificidades dos bebés e das criancas pequenas?

Ao nos propor pensar e tratar a educacdo de bebés e criangas pequenas como um
“problema” merecedor de investigacdes cientificas, iniciamos este percurso investigativo
refletindo sobre o que pressupde a “transformac¢ao” docente. Por isso, acreditamos que fazer
ecoarem as vozes das professoras de bebés e criancgas pequenas tenha sido o principio basico
para “gestar” uma transformacao nas propostas de formacao inicial para a Educagdo Infantil
nas Instituigdes de Ensino Superior e, posteriormente, para a transformacdo da docéncia no
cotidiano da Educacdo Infantil. Contribuindo com essas reflexdes, apoiamo-nos em Noévoa
(2022, p. 62), quando diz que “ndo ¢ possivel aprender a profissdo docente sem a presenga,
apoio e colabora¢do dos outros professores” para defender a necessidade da transformagao dos

cursos de formacao inicial docente.
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Ainda para subsidiar essas reflexdes ¢ necessario apontar os estudos de Kramer (2009)
que consideram as especificidades dos bebés e das criangas de até 5 anos de idade. Ela afirma
que ¢ absolutamente necessaria uma formagdo solida e especifica para que haja garantia de
formar profissionais implicados na arte de cuidar e educar, vislumbrando o amanha, mas néo
se esquecendo de que as necessidades das criangas sdo o agora (KRAMER, 2009).

Uma critica a ser feita a partir da vivéncia e de pesquisas € que o trabalho pedagdgico
nas pré-escolas ainda se encontra mais voltado para a preparagdo para o Ensino Fundamental e
menos para as especificidades da Educagdo Infantil. Assim como o trabalho pedagogico nas
creches transita entre o cuidado assistencialista e a pedagogizagdo centrada nos recursos
pedagdgicos do ensino fundamental, esta critica esta fundamentada também nas narrativas das
professoras participantes desta pesquisa. Elas relataram situagdes de constrangimentos
vivenciadas com a Gestdo escolar e com as familias, por criticarem o uso de recursos didaticos
como cartilhas, atividades “xerocadas” (semiprontas) e sistemas de apostilas para trabalhar com
bebés e criangas pequenas nas creches e nas pré-escolas. Essas professoras expressaram sobre
as dificuldades enfrentadas na Institui¢do quando se propunham a abandonar esse sistema de
apostilas e o uso de atividades xerocadas e buscavam proporcionar as criangas vivéncias
brincantes respeitando suas necessidades de expressdes das diferentes linguagens para
conhecerem e se comunicarem com o mundo. Essas dificuldades foram vivenciadas também

com as “colegas de trabalho” que tinham formacao inicial em outros cursos de licenciatura.

Muito se V€, na atualidade, a utilizacdo dos livros didaticos para os bebés, reproduzindo
0 que acontece na pré-escola e no ensino fundamental. Além disso, temos a intencionalidade de
“preparar a crianga” para os anos posteriores de escolarizacdo, sem respeitar os direitos
fundamentais do “ser crianga”. Isso pode ser considerado um problema sério, que precisa ser
enfrentado nos cursos de formagao inicial de/para professoras(es) da Educagéo Infantil.

Melhorar a qualifica¢do dos professores seria um passo importante, principalmente em
nivel superior. Entretanto, essa qualificacdo precisa estar direcionada para uma formacdo
especifica para a primeira infincia. Isso significa reconhecer que ¢ preciso dar importancia aos
professores especializados (BRASIL, 2009). Tal critica também ¢ apontada por Vargas,
Gobbato e Barbosa (2018, p. 48), quando destacam que “o trabalho docente com bebés e
criangas bem pequenas tem conduzido a Educagdo Infantil a reboque das praticas educativas
produzidas nos anos iniciais do ensino fundamental”.

Ao buscarmos o conceito de tomada de consciéncia para entender o processo de

construcdo da pratica docente e, consequentemente, da construg¢do da identidade docente que



272

se configura na profissdo docente, podemos considerar que, conforme Piaget (1978ab), para
chegar a essas coordenagdes conceituais superiores que implicam compreensdo de uma agéo
em nivel de pensamento, € necessario que a professora tenha um saber que precedera a sua agéo
e que seja possivel explica-la e justifica-la cientificamente. Isso significa superar as
“epistemologias do senso comum", como afirmou Becker (2020) ao discutir sobre “Como o
professor pensa o conhecimento quando ensina conhecimento”.

Corroborando a intengdo de Chakur (1995, p. 637) ao dizer que “achamos que o
conjunto das reflexdes aqui organizadas pode ser o inicio de um casamento feliz e duradouro
entre a Psicologia Genética piagetiana e uma teoria do desenvolvimento profissional docente”,
esta pesquisa nos apontou a possibilidade de fazermos inferéncias que contribuirdo para a
construgdo de uma epistemologia do fazer docente, no campo da Educagdo Infantil, embasada
no construtivismo piagetiano.

Em um primeiro momento de analise, tragamos todo o percurso de criagdo de um Curso
Especifico de Licenciatura em Educagdo Infantil que foi sendo gestado desde 1978 ainda no
Curso de Economia Doméstica, como nos conta a historia relatada no Capitulo 5. Entretanto, ¢
necessario dizer que este Curso Especifico foi aprovado pelo CEPE na UFV em 2003 e em
2005 iniciou a sua primeira turma, que ingressou via vestibular. Considerando a linha do tempo
apresentada no Capitulo 6, em 2000 iniciamos o processo de criagdo deste curso de formagao
inicial para a docéncia na Educagio Infantil. Foi um periodo de muitas disputas, conflitos, idas
e vindas até a Administracdo Superior da UFV com embates dificeis com alguns professores
do Curso de Pedagogia e com certas instancias administrativas da Universidade. Foram
momentos de “sabatinas” para justificar a real necessidade da existéncia deste Curso na
Institui¢do. Entre varias idas e vindas, didlogos e justificativas, conseguimos o reconhecimento
desejado da UFV por meio da aprovacao do Curso no CEPE. Mesmo aprovado e iniciado o seu
funcionamento com a primeira turma em 2005, esse campo de disputa foi crescendo ao longo
dos anos de 2005 a 2013.

Muitos conflitos e questionamentos aconteceram, mas tudo isso colaborou para que o
Curso Especifico de Licenciatura em Educacdo Infantil fosse fortalecido na Instituicdo e
também fora dela. Isso tudo fomentou para que o Curso fosse se tornando consistente e
formando lastro para a sua consolidagdo enquanto uma formagao importante e necessaria ndo
s6 dentro da UFV, mas também na sociedade. Afinal, agora em 2023, sdo 46 anos de historia e
de producdo de conhecimentos que possibilitaram o amadurecimento do Curso, que foi

tomando corpo conforme as agdes foram sendo consolidadas.
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As representagdes do grupo de professoras participantes desta pesquisa, o que se
reverberou no estudo sobre o processo de tomada de consciéncia em relagdo ao fazer docente e
a formag@o inicial, foram se desenhando e deram origem ao Grafico 17, que ilustra o caminho
percorrido ao longo das trés RCVs analisadas nesta tese. Essas representacdes revelaram como
ocorreu o processo de tomada de consciéncia desse grupo de professoras quando discutiram as
acdes com as criangas sobre a relacdo teoria/pratica e sobre a relagdo da pratica docente no
curso de formagdo que as habilitou para atuarem na Educagéo Infantil.

Importante reiterar que as tomadas de consciéncia que aconteceram foram em relagdo a
essas acdes trazidas pelas proprias professoras do grupo das participantes deste estudo. Cabe
ressaltar que, para Piaget, agdo significa a acdo (fisica e mental) que acontece por meio da
interagdo entre o ser humano e os objetos (mundo fisico e social) na qual se constroem as formas
de pensamento (BARRETO, 2013). Neste caso, diz-se da acdo concreta e de pensamento.

Vejamos o que nos representa o Grafico 17.

Grafico 17 — Numero de respostas por nivel de tomada de consciéncia: somatorio de todas as

Rodas de Conversa Virtuais

I~
P———

Nivel IIB = 39

¥

Fonte: Elaboracdo da autora (2022).

Como ¢ possivel perceber, ao longo das RCVs-III, IV e V as professoras elaboraram
conceituagdes que foram se tornando mais complexas a medida que as possibilidades de
dialogos e contra-argumentagdes ocorriam. O Grafico 17 indica como o processo de tomada de
consciéncia sobre a pratica docente e a formagao inicial foi se desenhando, uma vez que, a
medida que os encontros aconteciam, aumentava a recorréncia de narrativas consideradas mais

bem elaboradas e, consequentemente, os niveis de tomada de consciéncia mais complexos
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foram surgindo com mais recorréncia. Assim, temos o Nivel I com 19 narrativas no total e o
Nivel III com o total de 53 narrativas. Tendo em vista o caminho percorrido pelo grupo de
professoras ao longo do processo de tomada de consciéncia, podemos sugerir:

— Revisar o projeto pedagogico do Curso Especifico de Licenciatura em Educagio
Infantil, a fim de proporcionar, tanto nas disciplinas de aulas tedricas quanto nas
disciplinas de aulas praticas, momentos de reflexdes tedrico-praticas. Dessa forma, ¢
possivel oportunizar as(aos) licenciandas(os) possibilidades de construirem, ao longo
do curso, elaboragdes conceituais cada vez mais complexas para justificar e argumentar
sobre como e por que defendem e desenvolvem ag¢des com as criangas em
epistemologias que ndo sejam pautadas no senso comum.

— Possibilitar, durante as vivéncias em aulas praticas, projetos de extensdo e ensino,

momentos de reflexdes sobre as situagdes praticas experienciadas, pois s6 assim ¢

possivel gerar desequilibrios cognitivos que provocam reflexdes importantes para o

processo de tomada de consciéncia sobre a acdo e a vida docente.

— Investir nas experiéncias em pesquisa, pois elas podem contribuir para a compreensao

fundamentada da importancia de a(o) professora(r) ser pesquisadora(r) ndo so nas agdes

com as criangas, mas também na constru¢do de uma identidade docente. Essa foi uma
lacuna encontrada neste curso de formacao inicial, posto que poucas foram as narrativas
que relataram experiéncias com atividades de pesquisa durante a formagao.

Por fim, podemos dizer que esse movimento de pesquisa reiterou nosso posicionamento
de que € necessaria a existéncia de cursos de formagao especifica para a docéncia na Educagdo
Infantil. Que acontegam na graduacéo, assim como os demais cursos de licenciatura especificos
encontrados no sistema E-mec (Capitulo 2) e no Quadro 1, que tratam da identificagdo dos
paises, das universidades e dos cursos que habilitam para a Educacdo Infantil na América do
Sul. Ressaltamos que esse posicionamento sobre a necessidade de formagdo especifica para
atuacdo com bebés e criangas pequenas também ¢ defendido por especialistas/pesquisadoras(es)
da area da Educacdo Infantil.

Compreendemos que ¢ preciso pensar em possibilidades futuras de pesquisas que
busquem aprofundamentos nesta tematica estudada. Algumas questdes ainda nos instigam a
problematizar e investigar os cursos de formagao inicial para professores da Educagdo Infantil
para que consigamos responder aos seguintes questionamentos:

— Os cursos de licenciaturas generalistas oferecem a formagao necessaria para atender

as especificidades de contetdos tedricos e praticos para esta modalidade de ensino?
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— Como contraponto: pelas especificidades dessas faixas etarias, ndo seria importante
refletirmos sobre a necessidade de cursos que objetivem oferecer formagao especifica
para a Educagdo Infantil e para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental?

— Quais s3o as implicacdes sobre a construgdo da identidade docente, a decisdo de

oferecermos uma formagéo especifica para a Educagéo Infantil e também uma formacéo

especifica para as séries iniciais e finais do Ensino Fundamental?

Essas reflexdes e posicionamentos tedricos vém se tornando necessarios, uma vez que
o proprio desenvolvimento cientifico na area tem mostrado as especificidades de cada uma
dessas modalidades de ensino como um caminho a ser pensado pelas instituigdes formadoras
de professores da Educag@o Basica que visam a uma “transformagdo” nos cursos de formacao
inicial e a uma “transformag¢ao” na docéncia, como defende Novoa (2022), por exemplo.

O que fica apos refazer o percurso dos dados ¢ que a formagao inicial de professores
necessita de um planejamento consciente e de muita reflexao e atualizag@o constante.

O contetdo para formar um professor de Educag@o Infantil ndo basta. E falar em
contetido nos remete ao conjunto da obra de Piaget quando ele discute sobre a diferenca entre
“forma” e “contetido”. Os contetidos sdo necessarios e sempre podem ser atualizados, mas em
todas as areas de formagao nao basta ter “contetidos” eficientes que possibilitem o “saber fazer”
ou o “fazer com éxito”. A formacao de professores para a Educacao Infantil exige trabalhar os
conteudos ligados a “forma”. Isso contribuiu para compreendermos que nas RCVs as
contradigdes apresentadas no grupo e instigadas pelas proprias reflexdes do grupo e aquelas
provocadas pela pesquisadora possibilitaram a tomada de consciéncia.

Nenhum curso ¢ perfeito, terminado e completo. Sdo as reflexdes constantes e nossas
proprias contradi¢des que nos impulsionam para as transformagdes. Assim, ao considerarmos
que todo professor ¢ um pesquisador, tentamos nos aproximar de Piaget, “um atravessador de
fronteiras”, como afirmou Kesselring (1993).

Precisamos ousar. E foi isso que procurei fazer em minhas escolhas, guiada pela
afetividade — motivagao ¢ escolha.

A tese delimita um caminho, mas nio a chegada. E uma parte do caminho que fecha um
ciclo com a defesa. Portanto, acreditamos que nos falta muito ainda a refletir e a percorrer neste
campo educacional. Por isso, finalizo esta etapa com a poesia do querido musico e compositor

Ivan Lins:

Daquilo que eu sei, nem tudo me deu clareza, nem tudo foi permitido, nem
tudo me deu certeza...; ndo fechei os olhos, ndo tapei os ouvidos, cheirei,
toquei, provei, ah Eu! Usei todos os sentidos (Ivan Lins).
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A clareza possivel vem da necessidade de continuar o caminho. Novas possibilidades

irdo se desenhar e seguiremos em busca de nossa “utopia”.
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ANEXO A

L e

Vicosa, 05 de junho de 2003

Iimo Sr.
Prof. Ismael Eleotério Pires
Pro-Reitor de Ensino

Sr. Pré-Reitor,

A Comissiio designada pelo ATO n° 018/2003/PRE para analisar as propostas
pedagégicas dos Departamentos de Economia Doméstica e de Educagio, visando a
transformagéo da atual habilitagio “Educacio Infantil” do curso de Economia Doméstica
em curso independente, vem encaminhar a Vossa Senhoria a sugestio de uma matriz
curricular para o referido curso.

No que se refere a novas disciplinas, a comissio entende ser necessaria a criagio das
disciplinas ECD 381 — Metodologia do Ensino das Maltiplas Linguagens, ECD 382 —
Curriculo em Educagio Infantil e adequagio das disciplinas relativas ao Estigio
Supervisionado para atender as 400 horas exigidas pela legislagdo.

Quanto a contratagio de docentes, a comissdo recomenda que sejam consultados os
Departamentos envolvidos com o Curso.

Com relagdo a necessidade de ampliagdo ou adequagio da infra-estrutura fisica, da
tecnologica e de equipamentos, considerou-se ndo ser necessaria, uma vez que esse pleito
nio consta das propostas apresentadas.

i No que conceme ao nimero de vagas a serem oferecidas no vestibular 2004, sugere-
i se a oferta inicial de 20 vagas, considerando a necessidade de atender, além dos novos
alunos, aqueles que atualmente cursam a habilitagdo.
A respeito da criagdo do curso de Licenciatura em Séries Iniciais do Ensino
Fundamental a Comissio recomenda aguardar a evolugdo da discussdo sobre o assunto, que
estd ocorrendo no Departamento de Educagdo e na Comissdo Coordenadora do Curso de
Pedagogia.
Na expectativa de termos atendido ao solicitado, despedimo-nos.

& Atenciosamente,
< o S, O, e
Prof® An ia Soares Ferreira Prof"Paulo Shikazu Toma
Membro
J\ 24 (‘} Ao
of* Rosa Cristina Porcaro Prof° Vicente de Paula Lélis
Membro Membro

- '!
e Cah fun o hl
Prof°® Jodo Carlos Pereira da Silva
Presidente
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ANEXO B

N°
UNIVERSIDADE FOLHA DE 02826 /2003
FEDERAL DE VICOSA | DESPACHOS

FOLHA: | RUBRICA:
{2y . §¢-

L

O CEPE, em sua 394° reunido, 2° sessdo, realizada no dia 30.10.2003, e com base no
relatério da Comissdo instituida pelo Ato n° 002/2003/CEPE, de 11/9/2003, aprovou as
seguintes propostas: 1) extingdo da Educagdo Infantil como habilitagdo na Licenciatura em
Economia Domestica; 2) extingdo da Licenciatura em Economia Doméstica; 3) criagdo da
Licenciatura em Educagdo Infantil, para inicio em 2005, 4) extingdo da habilitagio em
Educagdo Infantil no curso de Pedagogia; 5) permissio aos egressos dos cursos de
Pedagogia e de Licenciatura em Economia Domeéstica, que concluiram o curso seguindo um
dos catalogos 2000, 2001, 2002 ou 2003, de matricula na Licenciatura em Educagdo
Infantil, para complementaciio da formagdo e obtengdo de novo titulo; 6) permissdo aos
alunos que estdo cursando a Licenciatura em Economia Doméstica, que seguem um dos
catalogos 2000, 2001, 2002 ou 2003, para migrarem para o curso de Educagdo Infantil; e
7) permissdo aos aprovados no vestibular de 2004, para Economia Domeéstica, para
migrarem para o curso de Licenciatura em Educacéo Infantil em 2005. Aprovou, também, a
constituigdo de uma comissdo, formada pelos professores Jodo Carlos Pereira da Silva,
Rosa Maria Olivera Fontes, Vicente de Paula Lélis, Simone Caldas Tavares Mafra e
Demostenes Antonio Rust, para, sob a presidéncia do primeiro, elaborarem a proposta
pedagogica do curso de Licenciatura em Educacgdo Infantil, ficando o professor Jodo Carlos
Pereira da Silva incumbido de apresentar a proposta pedagogica na Cdmara de Ensino € no
Conselho Técnico de Graduagdo, para analise e aprovacdo.
Vigosa, $,11.2003
j (J:Q\ 2 [\x |
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Para conhecimento e providéncias.
Vigosa, 5.[N2003 o




ANEXO C

ATA N°394/2003 - CEPE

Aos vinte e quatro dias do més de outubro do ano dois mil e trés, as oito horas e
trinta e cinco minutos, na Sala de Reunides da Reitoria da Universidade Federal de
Vigosa, em Vicosa, Minas Gerais, reuniu-se, pela tricentésima nonagésima quarta
vez, em duas sessdes, 0 Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensiio, sob a presidéncia
do professor Evaldo Ferreira Vilela, reitor, e secretariado pelo professor Luiz
Carlos dos Santos, secretirio de Orgﬁos Colegiados. Primeira sessdo - conselheiros
presentes: Ismael Eleotério Pires; Aloizo Soares Ferreira; Angelo Pallini Filho;
Victor Hugo Alvarez Venegas; Orlando Pinheiro da Fonseca Rodrigues; Mauro
Aparecido Martinez e seu suplente, Joaquin Hernan Patarroyo Salcedo, este com
direito a voz; Luiz Fernando Reis; Geraldo Honorio de Oliveira Neto, suplente do
conselheiro Glaucio Inacio da Silveira; Walter Luiz Castro Mewes; Vicente de
Paula Lélis; Maria do Resario Salgado Gomes da Cunha; Priscila Moreira Moura
Hudson Cardoso; Célia Maria de Freitas Alvim, suplente da conselheira Maria das
Gracas Salgado; e Janice Pereira de Araajo Carvalho. Os conselheiros Alexandre
Tadeu Gomes de Carvalho, Neide Maria de Almeida Pinto, Glaucio Inacio da
Silveira, Fabricia Queiroz Mendes e Maria das Gracas Salgado justificaram a
auséncia. Item 1- APRECIACAO DA PAUTA - o presidente apresentou a pauta da
reuniio e submeteu, para aprovacio, a inclusio, extrapauta, dos itens 9.2.1-
Criacio de Licenciatura em Educacio Infantil (00-07459, 02-11474 e 03-02826) e
9.2.2- Edital do Exame de Selecio da CEDAF/2004 (03-0075); e a retirada do item
10.2- Alteragio do regime de trabalho — 10.2.1- Fabiana de Menezes Soares — DPD
(03-04312), por solicitacao da interessada. As alteracoes foram aprovadas por
unanimidade. Ttem 2- APRECIACAO DA ATA N° 393/2003 — aprovada por
unanimidade. Apdés a apreciacio desse item, chegou ao plenario o conselheiro
Luciano Baiido Vieira. Item 3- INFORMES DA REITORIA - o presidente informou
sobre o Simposio de Iniciacio Cientifica, que ocorrera na préxima semana e
devera ter a participacao de dois coordenadores nacionais do PIBIC. Comunicou,
ainda, que, até o presente momento, niio foi definido o quantitativo de vagas de
concurso para docentes e que a ANDIFES tem agendada reuniio com o ministro
da Educacao para sanar esse problema. Durante os informes, chegaram ao
plenario os conselheiros Aristéa Alves Azevedo, substituta do conselheiro Og
Francisco Fonseca de Souza, Tarcisio Gomide Filho e Fernando da Costa Baéta.
Item 4- CONVENIOS — CONTRATOS — ACORDOS - o plenario manifestou-se
favoravel a homologacio das assinaturas de todos os documentos constantes na
pauta. Sio eles: CONVENIO - 1-Convénio UFV/MOVIMENTO PRO RIO DOCE,
de 2.9.03 (Cooperacio administrativa, técnica e cientifica entre os participes,
visando subsidiar acdes na Bacia Hidrogriafica do Rio Doce e no meio ambiente).
CONTRATOS - 1-Termo Aditivo N° 02, de 26.5.03, ao Contrato UFV/EMPRESA
DE ASSISTENCIA TECNICA E EXTENSAO RURAL DO ESTADO DE MINAS
GERALIS - EMATER-MG, de 31.5.93 (Prorrogar o prazo de vigéncia do contrato
original pelo periodo de 5 (cinco) anos, vigorando até o dia 29 de maio de 2008); 2-
Termo Aditivo N° 01, de 23.7.03, ao Contrato UFV/BHERING, ALMEIDA &
ASSOCIADOS S/C LTDA./FUNDACAO ARTHUR BERNARDES - FUNARBE,
de 24.7.02 (Prorrogar o prazo de vigéncia do contrato original por mais 12 (doze)
meses, vigorando até o dia 24 de julho de 2004); 3-Termo Aditivo N° 03, de 14.8.03,
ao Contrato UFV/EMPRESA BRASILEIRA DE CORREIOS E TELEGRAFOS,
de 8.5.01 (Alterar os itens 4.1, 4.2.1, 4.2.2 da clausula quarta (preco e reajuste) do
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contrato original); 4-Contrato UFV/MATTA DO BRASIL/SOCIEDADE DE
INVESTIGACOES FLORESTAIS — SIF, de 8.9.03 (Prestaciio de servico para:
verificar a atratividade de iscas granulada “Matta” as operarias de formigas
cortadeiras); 5-Termo Aditivo N° 02, de 10.9.03, ao Contrato
UFV/CONSTRUTORA OAS LTDA./ FUNDACAO ARTHUR BERNARDES -
FUNARBE, de 19.9.02 (Inclusio de servicos na drea de tecnologia e controle de
obras geotécnicas); 6-Contrato UFV/EDUARDO RAYMUNDO DE OLIVEIRA &
CIA. LTDA/FUNDACAO ARTHUR BERNARDES - FUNARBE, de 11.9.03
(Prestaciio de consultoria técnica na realizaciio de investigacio de campo de
simples reconhecimento — tipo SPT e ensaios de caracterizacao fisica e mecanica
em laboratorio, em amostras de solos e de rochas); 7-Contrato
UFV/MINERACAO SERRA DA FORTALEZA LTDA.SOCIEDADE DE
INVESTIGACOES FLORESTAIS — SIF, de 11.9.03 (Prestaciio de servicos na
implementacio do programa de inventario e monitoramento da avifauna na
Mineracio Serra da Fortaleza, Minas Gerais); 8-Contrato UFV/MINERACAO
SERRA DA FORTALEZA LTDAJ/SOCIEDADE DE INVESTIGACOES
FLORESTAIS - SIF, de 11.9.03 (Prestacio de servicos na implementacio do
programa de inventirio e monitoramento da botinica na Mineracio Serra da
Fortaleza, Minas Gerais). TERMOS DE COMPROMISSO — 1-Termo de Adesio
UFV/LAERCIO COUTO, de 3.9.03 (Prestagio de servico voluntirio, nio
remunerado e sem vinculo empregaticio, no Programa de Pés-Graduacio em
Ciéncia Florestal da UFV, vigorando até agosto de 2005); 2-Termo de Qutorga e
Aceitacio de Auxilio UFV/FUNDACAO DE AMPARO A PESQUISA DO
ESTADO DE MINAS GERAIS - FAPEMIG/DEPARTAMENTO DE
ENGENHARIA AGRICOLA/FUNDACAO ARTHUR BERNARDES -
FUNARBE, de 8.9.03 (Conceder auxilio financeiro para o desenvolvimento do
projeto intitulade “Estudo do resfriamento adiabatico evaporative, com uso de
materiais alternativos e seu emprego em instalacoes climatizadas para producao
animal, nas condicoes brasileiras™). Item 5 — CALENDARIO ESCOLAR PARA 2004
— 5.1- Graduagdo (03-07855) — aprovada, por unanimidade, a proposta de
Calendario Escolar para 2004 — Graduacio, constante nas paginas 2 a 12 do
processo, com as alteracoes sugeridas. Essa decisio ficou consubstanciada na
Resolugiio 6/2003 — Anexo I 52- Pos-Graduagdo (03-08764) - aprovada, por
unanimidade, a proposta de Calendario Escolar para 2004 - Pds-Graduacio,
constante nas paginas 2 a 8 do processo, com as alteracdes sugeridas. Essa decisio
ficou consubstanciada na Resoluciio 6/2003 — Anexo IL Item 6- CAPACITACAO -
6.1- Retorno de treinamento sem titulagao - 6.1.1- Rita Luzia Occhiuze dos Santos
Zandoval - DED (96-08651) - aprovado, por unanimidade, que a referida docente
cumpra o novo cronograma apresentado, com a defesa de tese até 31 de janeiro de
2004. 6.2- Afastamento para conclusio de doutorado - 6.2.1- Rosimar de Fatima
Oliveira — DPE (02-08543) — aprovada, por unanimidade, a solicitacio da docente
supracitada de afastamento, por doze meses, a partir de 1°.8.2003, para conclusio
do doutorado em Educaciao/Estado, Sociedade e Educacao, que realiza na
Universidade de Sio Paulo, desde 22.2.2001. 6.3- Afastamento para continuagao do
mestrado - 6.3.1- Leomar Tiradentes — COLUNI (01-09478) — aprovada, por
unanimidade, a solicitacido do referido docente de afastamento para a continuacio
do mestrado em Geografia, area de concentracio Organizacio do Espaco, na
UNESP/Rio Claro, a partir de 25.10.2003, até dezembro de 2004. 6.4- Alteragio de
data de afastamento para doutorado - 6.4.1- Paulo Roberto dos Santos Amorim — DES
(03-07885) — aprovada, por unanimidade, a solicitacio do referido docente de
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alteracio da data de afastamento, de agosto/2003 para dezembro/2003, para a
realizacio do doutorado em Movimento Humano/Fisiologia do Exercicio, na
Queensland University of Technology, em Brisbane, Australia, mantendo-se o
periodo de afastamento por trinta e seis meses. 6.5- Regularizacdo de situagido de
docente em treinamento — doutorado — 6.5.1- Carlos Nazareno Ferreira Lopes — DES
(03-07318) - aprovada, por unanimidade, a solicitaciio do docente supracitado de
regularizacio de sua situacio de docente em (reinamento, matriculado no
doutorado em Educacio Fisica, area de concentracio Cultura, na Universidade
Gama Filho, Rio de Janeiro, desde fevereiro de 2002, antes de sua admissiao na
UFV, ocorrida em 18.3.2003; estando previsto o término do treinamento com a
defesa de tese em dezembro de 2004. Item 7- LICENCA SEM VENCIMENTO —
PRORROGACAO - 7.1- Prospero Brum Paoli — COLUNI (02-05527) — o plenirio
decidiu nio deliberar sobre a solicitacio e encaminha-la ao CONSU. Na
oportunidade, foi decidido que todos os processos docentes envolvendo licenca sem
vencimento sejam apreciados pelo CEPE e encaminhados ao CONSU. Item 8-
PROMOCAO VERTICAL - 8.1- Roberto de Almeida Luquini — DPD (03-07312) —
homologado, por unanimidade, o ato ad referendum dado pelo professor Evaldo
Ferreira Vilela, reitor, constante na pagina 21 do processo, aprovando o pedido de
promogio vertical do docente Roberto de Almeida Luquini, de Professor Auxiliar
III para Adjunto I, a partir de 10.7.2003. 8.2- Maria Carmen Aires Gomes — DLA
(03-07606) - homologado, por unanimidade, o pedide de promocio vertical da
docente supracitada, da classe de Professor Assistente III para Adjunto I, a partir
de 28.7.2003. 8.3- Karla Maria Damiano Teixeira — DED (03-07059) — homologado,
por unanimidade, o pedido de promocio vertical da referida docente, da classe de
Professor Assistente Il para Adjunto I, a partir de 16.7.2003. 8.4- Adriana Ventola
Marra — CEDAF (03-063) — homologado, por unanimidade, o pedido de promocio
vertical da docente supracitada, da classe D, nivel I, para a classe E, nivel I, a
partir de 5.6.2003. Item 9- PROPOSICOES DIVERSAS — 9.1- Departamento de
Economia Rural — 9.1.1- Cria¢do do Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo do
Agronegocio (01-08365) — o plenario deliberou favoravelmente a criagio do Nucleo
de Ensino, Pesquisa e Extensio do Agronegacio. 9.2- Pro-Reitoria de Ensino — 9.2.1-
Criagdo de Licenciatura em Educagdo Infantil (00-07459, 02-11474 e 03-02826) -
devido a complexidade do assunto e a necessidade de mais informacdes, foi
aprovado, por unanimidade, que o processo seja analisado numa proxima sessiio.
9.2.2- Edital do Exame de Selegio da CEDAF/2004 (03-0075) — homologado, por
unanimidade, o ato ad referendum dado pelo professor Evaldo Ferreira Vilela,
reitor, constante na pagina 12 do processo, aprovando o Edital do Exame de
Selecio da CEDAF/2004. Apos a anilise desse processo, retiraram-se do plenario
os conselheiros Tarcisio Gomide Filho e Angelo Pallini Filho. Item 10-
SOLICITACOES DIVERSAS - 10.1- Autorizacio para cursar disciplina, como
estudante especial, na UFJF - 10.1.1- Raquel dos Santos Sousa Lima — COLUNI (03-
07637) - aprovada, por unanimidade, a solicitacio da referida docente de
autorizagao para cursar, como aluna especial, no segundo semestre 2003, a
disciplina Campo Religioso Brasileiro, na Universidade Federal de Juiz de Fora,
sem prejuizo de suas atividades académicas. Apés a analise desse item, retirou-se
do plenirio a conselheira Priscila Moreira Moura Hudson Cardoso. 10.2- Alteragdo
do regime de trabalho - 10.2.1- Fabiana de Menezes Soares — DPD (03-04312) —
aprovada, por unanimidade, a sua retirada de pauta, por solicitagio da
interessada. Item 11- RECURSO — 11.1- Reativagao de matricula no curso de Letras —
11.1.1- Débora Aparecida Santos Pimenta (03-08603) — negado, por unanimidade, o
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pedido de recurso interposto pela ex-aluna Débora Aparecida Santos Pimenta. As
doze horas e trinta e cinco minutos, a reuniiio foi suspensa e ficou decidida sua
continuidade no dia trinta de outubro, as oito horas e trinta minutos, para a
analise do item 9.2.1- Criacdo de Licenciatura em Educacdo Infantil (00-07459, 02-
11474 e 03-02826). Segunda sessdo - iniciada as oito horas e trinta e cinco minutos
do dia trinta de outubro do ano de dois mil e trés, na Sala de Reunides da Reitoria
da Universidade Federal de Vicosa, em Vicosa, Minas Gerais, sob a presidéncia
pelo professor Evaldo Ferreira Vilela, reitor, e secretariada pelo professor Luiz
Carlos dos Santos, secretario de ()rgﬁos Colegiados. Os conselheiros presentes
foram os que se seguem: Fernando da Costa Baéta; Ismael Eleotério Pires;
Luciano Baido Vieira; Marco Aurélio Pedron e Silva, suplente do conselheiro
Aloizio Soares Ferreira; Victor Hugo Alvarez Venegas; Orlando Pinheiro da
Fonseca Rodrigues; Luiz Fernando Reis e sua suplente, Terezinha Bezerra Albino
Oliveira, esta com direito a voz; Glaucio Inacio da Silveira; Walter Luiz Castro
Mewes; Vicente de Paula Lélis; José Reinaldo de Freitas, suplente da conselheira
Maria do Rosario Salgado Gomes da Cunha; Priscila Moreira Moura Hudson
Cardoso; e Célia Maria de Freitas Alvim, suplente da conselheira Maria das
Gracas Salgado. Iniciada a sessiio, o presidente colocou, para a deliberacio dos
conselheiros, a solicitacio da coordenadora do curso de Pedagogia, professora
Marilene de Melo Vieira, para participar da discussio do assunto, o que foi
acatado pelo plenario, estendendo-se essa participacio a representante da
coordenacio do curso de Economia Doméstica, professora Maria de Lourdes
Mattos Barreto. Em seguida, passou-se a analise do item 9.2.1- Criaciao de
Licenciatura em Educacao Infantil (00-07459, 02-11474 e 03-02826). Apos ampla
discussio, e com base no relatorio da Comissao instituida pelo Ato n°
002/2003/CEPE, de 11/9/2003, foram aprovadas as seguintes propostas: 1) extin¢ao
da Educacio Infantil como habilitacio na Licenciatura em Economia Doméstica;
2) extin¢io da Licenciatura em Economia Doméstica; 3) criacio da Licenciatura
em Educacio Infantil, para inicio em 2005; 4) extincio da habilitacio em
Educacio Infantil no curso de Pedagogia; 5) permissio aos egressos dos cursos de
Pedagogia e de Licenciatura em Economia Domeéstica, que concluiram o curso
seguindo o catalogo 2000, 2001, 2002 ou 2003, de matricula na Licenciatura em
Educagio Infantil, para complementacio da formacio e obtenciio de novo titulo;
6) permissio aos discentes que estio cursando a Licenciatura em Economia
Doméstica, que seguem o catalogo 2000, 2001, 2002 ou 2003, para migrarem para
o curso de Educacio Infantil; e 7) permissdo aos aprovados no vestibular de 2004,
para Economia Domeéstica, para migrarem para o curso de Licenciatura em
Educacio Infantil em 2005. Aprovada, também, a constituicio de uma comissio,
formada pelos professores Joao Carlos Pereira da Silva, Rosa Maria Olivera
Fontes, Vicente de Paula Lélis, Simone Caldas Tavares Mafra e Demostenes
Antonio Rust, para, sob a presidéncia do primeiro, elaborarem a proposta
pedagogica do curso de Licenciatura em Educacio Infantil, ficando o professor
Jodo Carlos Pereira da Silva incumbido de apresentar a proposta pedagogica na
Camara de Ensino e no Conselho Técnico de Graduacio, para analise e aprovacao.
Durante a discussdo do assunto, chegaram ao plenario os conselheiros Joaquin
Hernan Patarroyo Salcedo, suplente do conselheiro Mauro Aparecido Martinez, e
Neide Maria de Almeida Pinto, suplente do conselheiro Alexandre Tadeu Gomes
de Carvalho. Os conselheiros Og Francisco Fonseca de Souza, Aloizio Soares
Ferreira, Angelo Pallini Filho, Aristides Ribeiro, Alexandre Tadeu Gomes de
Carvalho, Tarcisio Gomide Filho, Maria do Rosario Salgado Gomes da Cunha,
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Maria das Gracas Salgado e Janice Pereira de Aradjo Carvalho justificaram a
auséncia. As doze horas, a reuniiio foi encerrada. Para constar, foi lavrada a

presente ata, que, se achada conforme, serd assinada pelo presidente e pelo
secretario de Orgios Colegiados.



ANEXO D

PORTARIA No- 882, DE 10 DE ABRIL DE 2006

O Ministro de Estado da Educacio, usando da competéncia que lhe foi delegada pelo
Decreto no 3.860, de 09 de julho de 2001, alterado pelo Decreto no 3.908, de 04 de
setembro de 2001, e tendo em vista os Despachos do Departamento de Supervisao do
Ensino Superior, resolve:

Art. 1o Reconhecer os cursos superiores de graduacio, ministrados pelas instituigdes de
ensino superior discriminados na planilha anexa.

Paragrafo inico. A renovaciao do reconhecimento dos cursos e habilitagdes referidos
nesta Portaria se dara nos termos do disposto na Portaria MEC n° 2.413, de 7 de julho
de 2005.

Art. 20 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagio.
FERNANDO HADDAD

ANEXO

Processos:

Universidade Federal de Vicosa
Engenharia Elétrica Vigosa - MG 810/2006
23000.009059/2004-09

20041003165

23000.009060/2004-25

20041003166

Unido

Universidade Federal de Vicosa

Danga

Bacharelado e licenciatura
Vigosa-MGS811/2006
23000.012218/2006-25
20050006145

Uniao

Universidade Federal de Vigosa
Educacéo Infantil

Licenciatura

Vigosa - MG 814/2006
23000.002826/2004-41
20041000462
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ANEXO E

\&&eh/
MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
SECRETARIA EXECUTIVA

SGAS - AV.L/2 - Quadra 607 - Lote 50 - 70.200-670 - Brasflia / DF
Tel: (61) 2022-7688 — Fax (61) 2022-7684

Oficio n%6%/SE/CNE/MEC
Brasilia, 6 de maio de 2013.

Ao Pr6-Reitor de Ensino/UFV

Prof. Vicente de Paula Lelis
Campus Universitério - Vigosa
CEP: 36570-000 - Vigosa— MG

Assunto: Consulta sobre o Curso de Educa¢io Infantil

Prezado Professor,

Recebemos, neste Conselho Nacional de Educéc;ﬁo (CNE), documento protocolado sob o

n® 063961.2011-96, por meio do qual Vossa Senhoria solicita esclarecimentos sobre a
obrigatoriedade ou néo de transformar o Curso de Educagéio Infantil em Curso de Pedagogia.
2 Vossa Senhoria menciona a Resolugéio n° 1, de 15 de maio de 2006, mais especificamente
o Art. 4° que trata da formagéo de professores para exercer fungGes de magistério na Educagéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental etc. Na sequéncia faz a >seguinte, afirmagio
que passamos a transcrever: )

Em nenhum de seus‘arrigos a Resolugdo estabelece a proibigiio de cursos para formagdo
especifica apenas na Educagdo Infantil, ou nas Séries’ Iniciais, mesmo porgue, "Diret;'r‘zes
Curriculares” é um conjunto de instrugGes que estabelecem os caminhos para elaboragéo dos
Prajetos Politicos Pedagdgicos dos Cursos Superiores. Tais Diretrizes, aprovadas e editadas via
“Resolugdo do CNE” ndo podem ser maiores que Leis Federais e nem tém como principio
estabelecer “reserva de mercado” para nenhuma profissdo (grifo no texto original).

3 Convém esclarecer que nfio ¢ finalidade do” Cblegiado desta Casa (CNE) ‘estabelecer
nenhum tipo de “reserva de mercado,” tendo em vista que:

As atribuigdes do Conselho sdo normativas, deliberativas e de assessoramento ao
Ministro de EEtada‘ da Educagdo, no desempenho das fungdes e atribuicdes do poder puiblico

federal em matéria de educagdo, cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de




&s

NIINISTEkIODA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ
SECRETARIA EXECUTIVA

SGAS - AV. L/2 - Quadra 607 - Lote 50 - 70.200-670 - Brasilia / DF

Tel: (61) 2022-7688 — Fax (61) 2022-7684
educagdo, zelar pela qualidade da. ensino, velar pelo cumprimento da legislagdo educacional e
assegurar a participagdo da sociedade no aprimoramento da educagdo brasileira. Camj:e.re ao
Conselho e ds CAmaras exércerem as atribuigées conferidas pela Lei 9.131/95, emitindo
pareceres e decidindo privativa e autonomamente sobre os assuntos que lhe sio pertinentes,
cabendo, no caso de decisdes das Camaras, recurso ao Conselho Pleno. (grifo nosso).
4. Conforme mencionado, ao CNE cabe zelar para que as normas educacionais, sobre a
formagfo de professores, ndo gerem uma desordem em que as IES fagam o que bem desejarem,
perdendo o espirito das Diretrizes que ¢ direcionar a formag#o para um objetivo comum.
2 A Resolugéio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, dispde:

Art. 10. As habilitagdes em cursos de Pedagogia atualmente exr‘sre;'lres entrardo em
regime de extingdo, a partir do periodo letivo seguinte a publicagdo. desta Resolugao.

Art. 11. As instituicées de educacdo superior que mantém cursos autorizados como
Normal Superior e que pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as instituigées
que jd oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagdéz’éb, obedecendo
ao contido nesta Resolucio (grifos nossos). :

6. Compreendemos, portanto que nfio hd uma obrigatoriedade em transformar o curso de
Educagéio Infantil em curso de Pedagogia, mas sim uma orientaglio em ajustar a formagéo do

professor a um leque maior de possibilidades de atuagfo.

Atenciosamente,
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ANEXO F

e-MEC - IES

1de11

Qj e-MEC

RELATORIO DE AVALIACAO

Informacgdes gerais da avaliagdo:
Protocolo: 200802149
Codigo MEC: 699043

Codigoda ..,
Avaliacao:

Ato Regulatério: Renovagdo de Reconhecimento de Curso
Categoria Modulo: Curso
Status: Finalizada

249-Instrumento de Avaliac&o de Cursos de Graduacdo presencial e a distancia - Reconhecimento e

Instrumento: - .
Renovacdo de Reconhecimento de Curso

Tipo de Avaliacdo: Avaliacdo de Regulacdo

Nome/Sigla da IES:
UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA - UFV

Enderego da IES:

5394 - Universidade Federal de Vigosa - Av. P.H. Rolfs, s/n Campus Universitario. Vicosa - MG.
CEP:36570-000

Curso(s) / Habilitacao(oes) sendo avaliado(s):

Educacao Infatil

Informagtes da comissao:

N° de Avaliadores 5

Data de Formacdao: 18/02/2014 15:20:42
Periodo de Visita: 02/04/2014 a 05/04/2014
Situacgao: Visita Concluida

Avaliadores "ad-hoc":
Maria Aparecida Bemart Laux (47698268934) -> coordenador(a) da comiss&o
Dumara Coutinho Tokunaga Sameshima (52263789804 )

CONTEXTUALI ZA(,‘RO

Instituicao:

A Universidade Federal de Vigosal (UFV) originou-se da Escola Superior de Agricultura e Veterinéria - ESAV, criada pelo
Decreto 6.053, de 30 de marco de 1922, pelo entdo Presidente do Estado de Minas Gerais, Arthur da Silva Bemnardes.
Visando ao desenvolvimento da Escola, em 1948, o Govemo do Estado transformou-a em Universidade Rural do Estado de
Minas Gerais - UREMG, composta pelas Escolas Superiores de Agricultura, de Veterinaria, de Ciéncias Domésticas, pela
Escola de Especializacdo - pos-graduacdo, pelo Servico de Experimentacdo e Pesquisa e pelo Servico de Extensdo. Esta
Instituicdo foi federalizada em 15 de julho de 1969, com o nome de Universidade Federal de Vigosa. Criado em 1965, o
Colégio Universitario com o objetivo de proporcionar & comunidade um ensino médio de qualidade, torna-se a partir de
2001, Colégio de Aplicagdo - COLUNI, 6rg&o fundamental na estrutura académica, pela oportunidade de estagios oferecida
aos estudantes do ensino superior nas diversas licenciaturas.

Desde 2006, com a adesdo aos programas do Governo Federal de expansdo e melhoria da qualidade do ensino superior, a
UFV conta com mais dois campi instalados nas cidades mineiras de Florestal e Rio Paranaiba. Localizada na Av. P.H. Rolfs
Complemento: Campus Universitario N°: s/n Cep: 36570000 em Vicosa/MG, a UFV vem acumulando, desde sua fundacéo,
em 1926, larga experiéncia e tradicdo em ensino, pesquisa e extensao, que formam a base de sua filosofia de trabalho.

301

http://femec.mec.gov.br/modulos/visao_comum/php...

10-04-2014 08:31



e-MEC - IES

2de 11

Instituicdo:

A UFV tem contado com o trabalho de professores e pesquisadores estrangeiros de renome na comunidade cientifica que
colaboram com o seu corpo docente, ao mesmo tempo em que executa programas de treinamento que mantém diversos
profissionais se especializando no pais e no exterior. Nesse particular, a UFV é uma das instituicGes brasileiras com indices
mais elevados de pessoal docente com qualificagdo em nivel de pos-graduacdo. Com uma trajetoria que se estende ao
longo de 86 anos, a UFV oferece hoje 67 cursos de graduacdo em seus trés campi — Vicosa, Florestal e Rio Paranaiba. O
bom desempenho ¢ alcancado também nos 40 programas de pés-graduacéo stricto sensu, colocados, igualmente, entre os
melhores em avaliagdes oficiais e em publicagdes especializadas. Tem como missdo, "exercer agdo integrada das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, visando & universalizacdo da educacio superior publica de qualidade, a
inovacdo, a promocdo do desenvolvimento institucional e das ciéncias, letras e artes, e a formacdo de cidaddos com visdo
técnica, cientifica e humanistica, capazes de enfrentar desafios e atender as demandas da sociedade". Fundamenta sua
atuagdo na exceléncia, presteza, eficiéncia, transparéncia, ética, comprometimento social, legalidade, integracéo,
igualdade, responsabilidade, democracia, inovacdo, empreendedorismo, cidadania e espirito de equipe. Em termos futuros,
deseja consolidar-se como instituicdo de exceléncia no ensino, na pesquisa e na extensdo, reconhecida pela comunidade
cientifica e pela sociedade, nacional e internacionalmente.

A UFV totaliza, em 2012, 67 cursos de graduagdo, com 14.499 discentes de graduacdo matriculados nos trés campi.
Conta, ainda, nos ensino médio e técnico, com 480 alunos no COLUNI, no campus-sede, e 976 na Central de
Desenvolvimento Agrario e Florestal - Cedaf, Campus UFV-Florestal. A pdés-graduagdo, em 2012, é constituida por 40
cursos, sendo 23 programas em nivel de mestrado e doutorado, com 1.627 discentes de mestrado e 1.372 de doutorado.
Destes, quatro possuem conceito 6 e outros quatro, conceito 7 pela CAPES.

Curso:

A Educacdo Infantil na UFV teve seu inicio em 1977 quando foram criadas, pelo DED duas disciplinas relacionadas a familia
e ao desenvolvimento da crianca, oferecidas a partir de 1978 para o Curso de Economia Doméstica. A crianca passa, a
partir de entdo, ser objeto de estudo e pesquisa da Economia Doméstica. Em 1979 foi inaugurado o Laboratério de
Desenvolvimento Humano (LDH) para atender criangas de 3 a 6 anos de idade e suas respectivas familias com o abjetivo
de desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo promovendo o desenvolvimento e aprendizagem da crianca nos
aspectos fisico-motor, social, cognitivo, afetivo e moral e em 1988 foi inaugurada a Creche UFV com objetivo de atender,
em horario integral, filhos das m&es servidoras da Universidade Federal de Vicosa. Ambos, desde a sua criagdo, eram
coordenados por profissionais da Economia Doméstica. Em 1999, a Administracdo Superior da UFV extinguiu a Creche UFV
e criou o Laboratorio de Desenvolvimento Infantil (LDI) com o objetivo de atender criancas de 3 meses a 6 anos de idade
e suas respectivas familias desenvolvendo atividades de ensino, pesquisa e extensdo.

Em 1996, quando promulgada a Lei 9394/96, a UFV, por meio do entdo Chefe do DED, nomeou uma comissdo para
preparar o processo de criacdo da modalidade Licenciatura em Educacdo Infantil. Apos estudo da legislacdo vigente, esta
comissdo propds a criacdo da Habilitacdo Educacdo Infantil — Licenciatura, no curso de Economia Doméstica da UFV. Tal
proposta foi aprovada por unanimidade pelo Colegiado do DED em novembro de 1999 e em dezembro deste mesmo ano
foi também aprovada na Camara de Ensino do CCH e no Conselho Técnico de Graduac&o. Finalizado todo o tramite legal, o
curso de Educacdo Infantil - Licenciatura teve inicio na UFV a partir da autorizacdo do CEPE/UFV, Ata N© 394 de
30/10/2003. O reconhecimento pelo MEC ocorreu em 2006 pela Portaria 882/2006 de 10/04/2006 publicado no D.O.U.,
Secdo 1, N° 70, terca-feira, 11 de abril de 2006, com nota maxima (CMB) nas trés dimensdes de avaliagdo.

O Licenciado em Educacdo Infantil estda qualificado para atuar nos setores de ensino, pesquisa, programas, projetos e
politicas educacionais, contribuindo para implementar o que estabelece a legislagdo em termos de qualidade da educacdo
infantil para o Pais. Vale ressaltar que a UFV consciente das transformacdes e avancos no ambito da Educagdo Infantil nos
niveis federal, estadual e municipal, tem investido cada vez mais nas politicas institucionais internas de forma que esse
campo do conhecimento possa se consolidar cada vez mais. Inumeras séo as oportunidades de integrar o ensino, a
pesquisa e a extens@o no curso de Educacdo Infantil tais como participagdo em projetos como Programa Institucional de
Bolsas de Extensdo Universitaria, Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica, Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia , dentre outros. Essas atividades possibilitam integrar o ensino, a pesquisa e a extensdo
favorecendo a necesséaria articulacdo entre teoria e prética, garantindo ao profissional da Educacdo Infantil uma formacao
de alta qualidade. O curso é coordenado pela Profa. NAISE VALERIA GUIMARAES NEVES, que atua como docente no curso
h& 6 anos e como coordenadora ha 2 anos. Seu vinculo com o curso data desde a sua criacdo (2003) por ter atuado como
Técnica de Nivel Superior, coordenando o Laboratério de Desenvolvimento Infantil (LDI). A partir da primeira turma do
Curso passou a coordenar projetos de extensdo (PIBEX, PROCULTURA, PIBEX) e de ensino (PIBID) que envolviam a
participac@o dos discentes da Educacdo Infantil, orientou estagios extracurriculares no LDI. O curso de Educagéo Infantil -
Licenciatura, & oferecido na modalidade presencial, em regime semestral, com integralizacdo minima em oito semestres
(quatro anos) e maxima em 16 semestres (oito anos), com carga horaria total de 3015 horas cumpridas em turno integral.
Oferece 40 vagas anuais e forma o Licenciado em Educacdo Infantil.

SINTESE DA ACAO PRELIMINAR A AVALIACAO
Sintese da acdo preliminar a avaliagdo:

O curso de Educacdo Infantil - Licenciatura, da Universidade federal de Vicosa é oferecido na modalidade presencial, em
regime semestral, com carga horéaria total de 3015 horas cumpridas em turno integral. Oferece 40 vagas anuais e forma o
Licenciado em Educacio Infantil. E ofertado na Av. P. H. Rolfs, Campus Universitario, s/n, Vicosa - MG, CEP 36570-000,
conforme o anunciado no Oficio de Designagdo. Esta vinculado ao CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES.
Esta comissdo baseou sua analise no Plano de Desenvolvimento Institucional - PDI (2012-2017), no Projeto Pedagodgico do
Curso _ PPC, nos Relatdrios de autoavaliacdo, todos anexados ao processo no sisterna e-mec.
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Sintese da acao preliminar a avaliagao:

Toda documentac@o comprobatdria necessaria estava disponivel e bem organizada.
Verificou-se que em relacdo ao despacho saneador o curso de Educacdo Infantil atende as exigéncias legais, tanto na
oferta do curso no local indicado, como na disciplina de libras em seu PPC.

DOCENTES

Niome do Docaiita Titulagio Regime Vinculo . Tempo de vinculo initerrupto do

Trabalho Empregaticio docente com o curso
ALVANIZE VALENTE - .
FERNANDES FERENC Doutorado Integral Estatutario 60 Més(es)
ANA LUISA BORBA GEDIEL Doutorado Integral Estatutario 36 Més(es)
Anderson da Cunha Baia Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
ANGELA MARIA SOARES - N
FERREIRA Mestrado  Integral Estatutario 96 Més(es)
CARLOS VASCONCELOS o =
FARIAS Mestrado  Integral Estatutario 96 Més(es)
Cristiane Aparecida Baquim Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
CRISTIANE CATALDI DOS - 55
SANTOS PAES Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
ELISA CRISTINA LOPES Doutorado Integral Estatutario 24 Més(es)
ELZA MARIA VIDIGAL oo -
GUIMARAES Mestrado  Integral Estatutario 36 Més(es)
ESTHER GIACOMINI SILVA  Doutorado Integral Estatutario 84 Més(es)
Geraldo Marcio Alves Dos Doutorado Integral Estatutario 36 Més(es)
Santos
JUAN PABLO CHIAPPARA . 5
CABRERA Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
JULIANA FARIAS DE o 4
NOVAES BARROS Doutorado Integral Estatutario 24 Més(es)
JUNIA MARISE MATOS DE - A
SOUSA Doutorado Integral Estatutario 36 Més(es)
Iﬁ{ELI{SAN FERBIGRQ. CATSETR Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
LOURDES HELENA SILVA DE Doutorado Integral Estatutario 60 Més(es)
PAIVA
LUCIANO RODRIGUES - N
COSTA Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
MARCELO JOSE OLIVEIRA Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
MARCLADE CARVALEO Doutorado Integral Estatutario 24 Més(es)
VILELA
MARCIA ONISIA DA SILVA Mestrado  Integral Estatutario 48 Més(es)
MARIA DAS DORES SARAIVA o .
DE LORETO Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
MARIA DAS GRAGAS Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)

SOARES FLORESTA
MARIA DE FATIMA LOPES Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
MARIA DE LOURDES

MATTOS BARRETO Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
MARIA JOSE DE OLIVEIRA o -
FONTES Mestrado  Integral Estatutario 96 Més(es)
MAREANAMACAROS Doutorado Integral Estatutario 36 Més(es)
NEVES

MARILENE DE MELO VIEIRA Mestrado Integral Estatutario 96 Més(es)
MARISTELA DE MOURA o 5
STLVA LIMA Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
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Nome do Docente Titulagdo Regime Vinculo o Tempo de vinculo initerrupto do
Trabalho Empregaticio docente com o curso
MATOSALEM VILARINGO o .
PEREIRA JUNIOR Mestrado  Integral Estatutario 48 Més(es)
MILTON RAMON PIRES DE ] A
OLIVEIRA Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
NATSE VALERIAGUIM £ Mestrado  Integral Estatutario 90 Més(es)
NEVES
RANAH MANEZENCO - n
RODRIGUES Mestrado  Integral Estatutario 96 Més(es)
RENATO PEREIRA DA SILVA Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
SILVANA CLAUDIA DOS ey =
SANTOS Doutorado Integral Estatutario 12 Més(es)
SIMONE CALDAS TAVARES - 5
MAFRA Doutorado Integral Estatutario 96 Més(es)
TEREZA ANGELICA - 55
BARTOLOMEU Doutorado Integral Estatutario 36 Més(es)
VITOR BARBOSA CARLOS o 3
DE SOUZA Mestrado  Integral Estatutario 24 Més(es)
CATEGORIAS AVALIADAS

Dimenséo 1: ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA - Fontes de Consulta: Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico do Curso, Diretrizes Curriculares Nacionais,
quando houver, e Formulario Eletronico preenchido pela IES no e-MEC.

1.1. Contexto educacional
1.2. Politicas institucionais no &mbito do curso

1.3. Objetivos do curso

A OB A s

1.4. Perfil profissional do egresso

1.5. Estrutura curricular  (Considerar como critério de analise também a pesquisa e a extens&o, caso
estejam contempladas no PPC)

IS

1.6. Contetdos curriculares
1.7. Metodologia

1.8. Estagio curricular supervisionado NSA para cursos que ndo contemplam estagio no PPC e que
néo possuem diretrizes curriculares nacionais ou suas diretrizes n&o preveem a obrigatoriedade de 5
estagio supervisionado

1.9. Atividades complementares NSA para cursos que nao contemplam atividades complementares
no PPC e que ndo possuem diretrizes curriculares nacionais ou suas diretrizes ndo preveem a 4
obrigatoriedade de atividades complementares

1.10. Trabalho de conclusdo de curso (TCC) NSA para cursos que ndo contemplam TCC no PPC e que
néo possuem diretrizes curriculares nacionais ou suas diretrizes n&o preveem a obrigatoriedade de NSA
TCC

Justificativa para conceito NSA:N&o se aplica por tratar-se de Licenciatura
1.11. Apoio ao discente
1.12. AcBes decorrentes dos processos de avaliagdo do curso

1.13. Atividades de tutoria NSA para cursos presenciais. Obrigatorio para cursos a distancia e
presenciais, reconhecidos, que ofertam até 20% da carga horaria total do curso na modalidade a NSA
distancia, conforme Portaria 4.059 de 10 de dezembro de 2004

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.
1.14. Tecnologias de informag&o e comunicacdo - TICs - no processo ensino-aprendizagem 4

1.15. Material didatico institucional NSA para cursos presenciais que ndo contemplam material
didético institucional no PPC, obrigatorio para cursos a disténcia (Para fins de autorizagdo, considerar

o material didatico disponibilizado para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se NSA
bacharelados/licenciaturas)

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

1.16. Mecanismos de interacdo entre docentes, tutores e estudantes NSA para cursos presenciais NSA
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Dimenséo 1: ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA - Fontes de Consulta: Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico do Curso, Diretrizes Curriculares Nacionais,
quando houver, e Formulario Eletronico preenchido pela IES no e-MEC.

que ndo contemplam mecanismos de interacdo entre docentes, tutores e estudantes no PPC,
obrigatdrio para cursos a distancia

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.
1.17. Procedimentos de avaliagdo dos processos de ensino-aprendizagem 4

1.18. Numero de vagas (Para os cursos de Medicina, considerar também como critério de analise:
disponibilidade de servicos assistenciais, incluindo hospital, ambulatério e centro de saude, com
capacidade de absorgd@o de um numero de alunos equivalente & matricula total prevista para o curso;

a previsdo de 5 ou mais leitos na (s) unidade (s) hospitalar (es) propria (s) ou conveniada (s) para 5
cada vaga oferecida no vestibular do curso, resultando em um egresso treinado em urgéncia e
emergéncia; atendimento primario e secundario capaz de diagnosticar e tratar as principais doencas e
apto a referir casos que necessitem cuidados especializados)

1.19. Integracdo com as redes publicas de ensino Obrigatério para as Licenciaturas, NSA para os
demais que ndo contemplam integragdo com as redes publicas de ensino no PPC

1.20. Integracdo com o sisterna local e regional de satide e 0 SUS Obrigatdrio para o curso de
Medicina, NSA para os demais cursos que ndo contemplam integragdo com o sistema local e regional  NSA
de satide e o SUS no PPC

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.
1.21. Ensino na érea de satde Obrigatdrio para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos NSA
Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

1.22. Atividades préticas de ensino Obrigatério para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos NSA

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.
CONSIDERACOES SOBRE A DIMENSAO 1

No curso de Educacéo Infantil, as politicas institucionais constantes no PDI, estdo implementadas no ambito do curso e a
coeréncia entre o PPC e as Diretrizes Curriculares Nacionais pode ser identificada na matriz curricular, nas ementas,
programas e bibliografias indicadas nos programas analiticos de disciplinas, que além de adequados, sdo coerentes com o
perfil do egresso. O curso tem por objetivo formar professores habilitados em nivel superior para a docéncia na Educacao
Infantil, capazes de educar, cuidar, de forma indissocidvel da crianca na faixa etaria de zero a seis anos, em creches e
pré-escolas visando atuar no desenvolvimento de atividades de articulacdo da escola com a familia e @ comunidade; atuar
na gestdo escolar e participar da elaborag&o de propostas pedagogicas para instituigdes de Educagdo Infantil.

0 PPC é construido com base na concepcédo de ensino-aprendizagem pautada na responsabilidade individual e coletiva e
uma avaliagdo das condigbes necessarias para a formagdo de egressos capazes de um desempenho satisfatdrio, aptos a
contribuirem para o bem estar social visando a superacgdo de problemas e a administracdo de conflitos, no contexto da
Educacéo Infantil.

O Curso de Educacdo Infantil da Universidade Federal de Vicosa, com 40 vagas anuais, esta estruturado em regime
semestral, com funcionamento regular de quatro anos, em tempo integral, prevendo oito anos como tempo de
integralizagdo maxima de suas 3015 horas.

Os contetdos contemplados nas diferentes disciplinas articulam-se entre si, na perspectiva interdisciplinar e contribuem
significativamente para a construgdo do perfil profissiogréfico desejado, traduzido em competéncias e habilidades,
garantindo a necesséria relacgdo teoria/praxis.

0 Estagio Curricular Supervisionado componente curricular de carater obrigatério, se consolida mediante a insercéo do
estudante no ambiente profissional. E cumprido a partir do inicio da sequnda metade do curso, sob a orientacdio de um
professor supervisor e de um profissional no local de estagio. O estagio curricular é ofertado por meio das disciplinas
Estagio Supervisionado I (Creches e Pré-escolas publicas e privadas), Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil II
(Laboratdrio de Desenvolvimento Infantil - LDI e Laboratério de Desenvolvimento Humano — LDH), totalizando uma carga
horaria de 405 horas.

As Atividades Complementares, estdo implantadas e formalizadas por meio de regulamento proprio disponivel para os
alunos na pagina do curso (www.ein.ufv.br). O cumprimento da carga horaria de 225 horas em atividades académicas
complementares é requisito indispensavel a integralizacdo curricular do curso. A integracdo com as redes publicas de
ensino se faz por meio do Estagio Supervisionado.

0O apoio académico ao discente é garantido por meio da elaboracdo do plano de curso com o auxilio da Comissédo
Coordenadora do Curso, a tutoria e a monitoria que se constituem em apoio extraclasse aos contetidos das disciplinas,
realizadas por meio de orientacdo académica individualizada e acompanhamento via PVANet, ambiente virtual de
aprendizado, conectado com o Sistema de Apoio ao Ensino onde o professor pode incluir, excluir contetidos, comunicar-se
com os alunos e ainda definir o titulo das ferramentas.

O Programa de Tutoria, vinculado & Pro-Reitoria de Ensino, tem por finalidade dar apoio académico-pedagogico aos
ingressantes nas éreas de Biologia, Bioquimica, Fisica, Lingua Portuguesa, Matemética e Quimica. A monitoria, nos niveis I
e II, é exercida por estudantes regularmente matriculados nos cursos de graduacdo e pads-graduacdo. A avaliacdo do
Curso é feita, anualmente, pelo Colegiado e pelo Nicleo Docente Estruturante, por meio das informacdes obtidas na
avaliacdo de disciplinas, nos relatérios estatisticos obtidos no Sistema de Apoio ao Ensino (SAPIENS) e nos questionarios
respondidos por docentes e discentes do curso. A UFV tem Comissdo Propria de Avaliacdo - CPA implantada e
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Dimenséo 1: ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA - Fontes de Consulta: Plano de
Desenvolvimento Institucional, Projeto Pedagogico do Curso, Diretrizes Curriculares Nacionais,
quando houver, e Formulario Eletronico preenchido pela IES no e-MEC.

regulamentada. Tem projetos de pesquisa e extensdo
Conceito da Dimensdo 1

Dimensao 2: CORPO DOCENTE E TUTORIAL - Fontes de consulta: Projeto Pedagogico do Curso,
Formulario Eletronico preenchido pela IES no e-MEC e Documentacao Comprobatoria.

2.1. Atuacdo do Nucleo Docente Estruturante - NDE 5
2.2. Atuag@o do (a) coordenador (a) 5

2.3. Experiéncia do (a) coordenador (a) do curso em cursos a distancia (Indicador especifico para NSA
cursos a distancia)

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

2.4. Experiéncia profissional, de magistério superior e de gestdo académica do (a) coordenador (a) 4

2.5. Regime de trabalho do (&) coordenador (a) do curso  NSA para cursos a distancia, obrigatorio

para cursos presenciais 3
2.6. Carga horéria de coordenagdo de curso NSA para cursos presenciais, obrigatdrio para cursos a NSA
distancia

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

2.7. Titulacéo do corpo docente do curso  (Para fins de autorizacéo, considerar os docentes previstos 5

para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se bacharelados/licenciaturas)

2.8. Titulagdo do corpo docente do curso — percentual de doutores (Para fins de autorizacdo,
considerar os docentes previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se 5
bacharelados/licenciaturas)

2.9. Regime de trabalho do corpo docente do curso (Para fins de autorizacdo, considerar os docentes
previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas)  (Para os cursos de Medicina, os critérios de anélise passam a figurar da
seguinte maneira: Conceito 1 — menor que 50% Conceito 2 — maior ou igual a 50% e menor que 60%
Conceito 3 — maior ou igual a 60% e menor que 70% Conceito 4 — maior ou igual a 70% e menor que
80% Conceito 5 — maior ou igual a 80%)

2.10. Experiéncia profissional do corpo docente (Para fins de autorizagdo, considerar os docentes
previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) NSA para egressos de cursos de licenciatura  (Para os cursos de
Medicina, os critérios de analise passam a figurar da seguinte maneira: Conceito 1 - menor que 40%
possui, pelo menos, 5 anos Conceito 2 - maior ou igual a 40% e menor que 50% possui, pelo menas,
5 anos Conceito 3 — maior ou igual a 50% e menor que 60% possui, pelo menos, 5 anos Conceito 4 —
maior ou igual a 60% e menar que 70% possui, pelo menos, 5 anos Conceito 5 — maior ou igual a
70% possui, pelo menos, 5 anos)

2.11. Experiéncia no exercicio da docéncia na educacdo basica (para fins de autorizacdo, considerar os
docentes previstos para os dois primeiros anos do curso) Obrigatério para cursos de licenciatura, 4
NSA para os demais

2.12. Experiéncia de magistério superior do corpo docente (Para fins de autorizacdo, considerar os
docentes previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) (Para os cursos de Medicina, os critérios de anélise passam a figurar da
seguinte maneira: Conceito 1 - menor que 40% possui, pelo menos, 5 anos Conceito 2 - maior ou 5
igual a 40% e menor que 50% possui, pelo menos, 5 anos Conceito 3 — maior ou igual a 50% e

menor que 60% possui, pelo menos, 5 anos Conceito 4 - maior ou igual a 60% e menor que 70%
possui, pelo menos, 5 anos Conceito 5 — maior ou igual a 70% possui, pelo menos, 5 anos)

2.13. Relacdo entre o numero de docentes e o numero de estudantes NSA para cursos presenciais,
obrigatdrio para cursos a distancia (relag&o entre o nimero de docentes e o numero de estudantes NSA
equivalente 40h em dedicacdo a EAD)

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.
2.14. Funcionamento do colegiado de curso ou equivalente 4

2.15. Producdo cientifica, cultural, artistica ou tecnolégica (Para fins de autorizacdo, considerar os
docentes previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se 5
bacharelados/licenciaturas)

2.16. Titulacdo e formacdo do corpo de tutores do curso  (Para fins de autorizacdo, considerar os
tutores previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se NSA
bacharelados/licenciaturas) NSA para cursos presenciais. Obrigatério para cursos a distancia e
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presenciais, reconhecidos, que ofertam até 20% da carga horaria total do curso na modalidade a
distancia, conforme Portaria 4.059/2004

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

2.17. Experiéncia do corpo de tutores em educacéo a distéancia (Para fins de autorizagdo, considerar

os tutores previstos para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) NSA para cursos presenciais. Obrigatério para cursos a distancia e NSA
presenciais, reconhecidos, que ofertam até 20% da carga horaria total do curso na modalidade a

distancia, conforme Portaria 4.059/2004

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

2.18. Relacdo docentes e tutores - presenciais e a disténcia - por estudante NSA para cursos
presenciais. Obrigatorio para cursos a distancia e presenciais, reconhecidos, que ofertam até 20% da NSA
carga horaria total do curso na modalidade a distancia, conforme Portaria 4.059/2004

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

2.19. Responsabilidade docente pela superviséo da assisténcia médica Obrigatério para o curso de NSA
Medicina, NSA para os demais cursos

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

2.20. Nucleo de apoio pedagdgico e experiéncia docente Obrigatdrio para o curso de Medicina, NSA

: NSA
para os demais cursos

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.
CONSIDERACOES SOBRE A DIMENSAO 2

0 Curso de Licenciatura em Educacéo Infantil possui Nucleo Docente Estruturante, devidamente formalizado, que se retine
periodicamente e com atuacdo na formulacdo, implementacdo e desenvolvimento do Projeto Pedagdgico do Curso. Dos
cinco integrantes dois s&o doutores (40%) e trés sdo mestres (60%), homeados por quatro anos, por meio do Ato no.
0096/2011/CCH de 16/05/2011 e alterado pelo Ato n°. 00033/2012/CCH de 12/03/2012 em funcdo da necessidade de
troca de um membro.

E coordenado pela Profa. Naise Valéria Guimardes Neves, graduada e com mestrado em Economia Doméstica, pela
Universidade Federal de Vigosa. Tem experiéncia de treze anos na Educagdo Basica, sete na Educacdo Superior e dois na
gestdo académica. Coordena projetos de extensdo (PIBEX, PROCULTURA, PIBEX) e de ensino (PIBID) dedicando quarenta
horas para a gest&o do curso.

0 corpo docente é constituido por 37 docentes, sendo 24% de mestres e 76% de doutores, todos em dedicacdo exclusiva.
Possuem significativa experiéncia na Educacdo Basica e na Educacdo Superior, com nove publicacdes em média por
docente.

O curso é gerenciado pelo Colegiado do Curso, que tem como competéncia basica decidir sobre as atividades didatico-
pedagdgicas do Curso, além de planejar, organizar, coordenar, superintender e fiscalizar o seu desenvolvimento, atuando
em acdo integrada com o Nicleo Docente Estruturante. E constituido pelos docentes em efetivo exercicio e por
representacdo discente. A presidéncia da Comiss&o Coordenadora de Curso é exercida pela Coordenadora do Curso.

Conceito da Dimensé&o 2

Dimensao 3: INFRAESTRUTURA - Fontes de Consulta: Projeto Pedagogico do Curso, Diretrizes
Curriculares Nacionais, quando houver, Formulario Eletréonico preenchido pela IES no e-MEC e
Documentacao Comprobatoéria.
3.1. Gabinetes de trabalho para professares Tempo Integral - TI (Para fins de autorizacdo, considerar
os gabinetes de trabalho para os docentes em tempo integral do primeiro ano do curso, se CSTs, ou 4
dois primeiros anos, se bacharelados/licenciaturas)
3.2. Espaco de trabalho para coordenagédo do curso e servigos académicos 5

3.3. Sala de professores (Para fins de autorizacdo, considerar a sala de professores implantada para
os docentes do primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se bacharelados/licenciaturas) NSA
NSA para IES que possui gabinetes de trabalho para 100% dos docentes do curso

Justificativa para conceito NSA:A Instituicdo possui gabinetes de trabalho para todos os docentes do
curso.

3.4. Salas deaula (Para fins de autorizacdo, considerar as salas de aula implantadas para o primeiro 4
ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se bacharelados/licenciaturas)

3.5. Acesso dos alunos a equipamentos de informética  (Para fins de autorizagdo, considerar os
laboratérios de informatica implantados para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros 4
anos, se bacharelados/licenciaturas)

3.6. Bibliografia basica (Para fins de autorizagdo, considerar o acervo da bibliografia basica disponivel

para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se bacharelados/licenciaturas) Nos A
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cursos que possuem acervo virtual (pelo menos 1 titulo virtual por unidade curricular), a proporcdo de
alunos por exemplar fisico passam a figurar da seguinte maneira para os conceitos 3, 4 e 5:

Conceito 3 - 13 a 19 vagas anuais Conceito 4 — de 6 a 13 vagas anuais Conceito 5 — menos de 6
vagas anuais)

3.7. Bibliografia complementar (Para fins de autorizacdo, considerar o acervo da bibliografia
complementar disponivel para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas)

3.8. Periddicos especializados (Para fins de autorizacéo, considerar os periddicos relativos as areas do
primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se bacharelados/licenciaturas. Para fins de
autorizacdo, os critérios de anélise passam a figurar da seguinte maneira: Conceito 1 — menor que 3
titulos Conceito 2 — maior ou igual @ 3 e menor que 6 Conceito 3 — maior ou igual a 6 e menor que 9
Conceito 4 - maior ou igual a 9 e menor que 12 Conceito 5 — maior ou igual a 12)

3.9. Laboratorios didaticos especializados: quantidade NSA para cursos que ndo utilizam laboratérios
especializados (Para fins de autorizacdo, considerar os laboratérios didaticos especializados
implantados para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) Para cursos a distancia, verificar os laboratorios especializados da sede e
dos polos Para Pedagogia é obrigatdrio verificar a brinquedoteca

3.10. Laboratdrios didaticos especializados: qualidade NSA para cursos que ndo utilizam laboratérios
especializados (Para fins de autorizacdo, considerar os laboratérios didaticos especializados
implantados para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) Para cursos a distancia, verificar os laboratorios especializados da sede e
dos polos Para Pedagogia é obrigatdrio verificar a brinquedoteca

3.11. Laboratdrios didaticos especializados: servicos ~ NSA para cursos que ndo utilizam laboratorios
especializados (Para fins de autorizacéo, considerar os laboratérios didaticos especializados
implantados para o primeiro ano do curso, se CSTs, ou dois primeiros anos, se
bacharelados/licenciaturas) Para cursos a distancia, verificar os laboratérios especializados da sede e
dos polos Para Pedagogia é obrigatdrio verificar a brinquedoteca

3.12. Sistema de controle de producéo e distribuicdo de material didatico (logistica) NSA para cursos
presenciais, obrigatorio para cursos a distancia

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.

3.13. Nucleo de Praticas Juridicas: atividades béasicas Obrigatorio para cursos de direito (presencial e
a distancia), NSA para os demais cursos

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.14. Nucleo de Praticas Juridicas: atividades de arbitragem, negociacéo e mediag&o Obrigatario
para cursos de direito (presencial e a disténcia), NSA para os demais cursos

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.15. Unidades hospitalares de ensino e complexo assistencial Obrigatério para o curso de Medicina,
NSA para os demais cursos que ndo contemplam unidades hospitalares de ensino e complexo
assistencial no PPC

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.16. Sistema de referéncia e contrarreferéncia Obrigatério para o curso de Medicina, NSA para os
demais cursos

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.17. Biotérios Obrigatorio para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos que ndo
contemplam biotério no PPC

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.18. Laboratdrios de ensino  Obrigatério para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos que
ndo contemplam laboratérios de ensino no PPC

3.19. Laboratdrios de habilidades Obrigatdrio para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos
que ndo contemplam laboratérios de habilidades no PPC

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.20. Protocolos de experimentos Obrigatério para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos
que ndo contemplam protocolos de experimentos no PPC

Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

3.21. Comité de ética em pesquisa Obrigatério para o curso de Medicina, NSA para os demais cursos
que ndo contemplam comité de ética em pesquisa no PPC

NSA

NSA

NSA

NSA

NSA

NSA

NSA

NSA
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Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.
CONSIDERACOES SOBRE A DIMENSAO 3

Em relacdo a estrutura fisica atual oferecida aos alunos, instalacdes para docentes (salas de professores e de reunides),
todas estdo equipadas segundo a finalidade e atendem, plenamente, aos requisitos de: dimensdo, limpeza, iluminagéo,
acustica, ventilagdo, conservacdo e comodidade necessaria a atividade proposta. As salas possuemn recursos multimidia
com acesso a intemet e intranet, viabilizando assim registros académicos, com espaco e acesso de materiais. As aulas
ocorrem em pavilhdo especifico (PVA e PVB) espaco disponibilizado pela UFV. Algumas disciplinas ocorrem nos trés turnos,
viabilizando o aluno a frequentar no periodo que melhor desejar, quando sdo comuns a outros cursos ofertados pela IES.
Os ambientes sdo plenamente adequados para estudos em grupo e para estudos individuais. A IES disponibiliza ao curso
02 laboratérios de informatica, com acesso a internet, que atendem plenamente a necessidade do curso, considerando o
total de alunos que utilizam aquele(s) laboratorio(s). Oferece sistema Wi-fi de rede aberta com acesso por meio de senha
por todo o campus. Os registros académicos sé&o feitos na Plataforma, programa PVANet, possibilitando o acesso virtual a
alunos e professores, que possuem logins e senhas individuais, atendendo plenamente as necessidades do curso
permitindo inclusive o contato com estudantes fora do ambiente escolar. O acervo multimidia atende adequadamente aos
programas das unidades curriculares e atividades previstas no PPC . Quanto aos periddicos especializados na area ha
assinaturas de periddicos indexados e correntes, sob a forma impressa ou informatizada, abrangendo plenamente as areas
temdticas do curso.

A bibliografia bésica e complementar atendem aos programas das disciplinas do curso, todavia pontua-se que alguns
titulos estdo cronologicamente defasados. Ressalta-se que na reunido com os docentes houve a manifestacdo da deficiente
oferta na biblioteca da IES de livros de literatura infantil, embora existam obras disponiveis nos Laboratérios de
Desenvolvimento. Além da brinquedoteca hospitalar que esta plenamente adequada, considerando os seguintes aspectos:
instalagdes fisicas, equipamentos, jogos educativos e brinquedos, a UFV oportuniza com muita competéncia aos discentes
a pratica estudantil o Laboratério de Desenvolvimento Humano(LDH) e o Laboratério de Desenvolvimento Infantil (LDI)
que propicia o contato direto com criancas de trés meses a cinco anos, respectivamente, como pratica consolidada que
vem sendo desenvolvida hé mais de vinte anos. O trabalho realizado nos laboratdrios é valorizado e respeitado por toda a
comunidade interna e extemna, que anseia pela ampliagdo do numero de vagas.

Conceito da Dimensdo 3

REQUISITOS LEGAIS E NORMATIVOS

4.1. Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso NSA para cursos que ndo tém Diretrizes Curriculares Sim
Nacionais

Critério de analise:

O PPC esta coerente com as Diretrizes Curriculares Nacionais?

4.2. Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo das Relactes Etnico-raciais e para o Ensino de
Histaria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena (Lei n® 11.645 de 10/03/2008; Resolugdo CNE/CP N° 01  Sim
de 17 de junho de 2004)
Critério de analise:
A temética da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena esta inclusa nas disciplinas e atividades curriculares do
curso?

A tematica prevista na lei n9. 11645 de 2008 e na resolugdo CNE/CP n® 01 de 2007 esté contemplada , de
modo transversal em diferentes disciplinas do curso, por afinidade de tema. Sdo exemplos das desciplinas:
Estudo da Familia I, Estudo da Familia II, Introducdo a Educacdo Infantil, Curriculo da Educacdo Infantil,
Estrutura e Funcionamento da Educacdo Infantil, Didatica da Educacdo Infantil, Instrumentacdo para a
Pratica Ludica II, além da abordagem nos projetos de pesquisa e extensdo.
4.3. Titulacdo do corpo docente (Art. 66 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996) Sim
Critério de analise:
Todo o corpo docente tem formac&o em pés-graduacdo?
O compo docente do Curso de licenciatura em Educacdo Infantil & composto por 37 docentes, sendo nove
mestres (24%) e vinte e oito doutores (76%).
4.4. Nucleo Docente Estruturante (NDE) (Resolugdo CONAES N° 1, de 17/06/2010) Sim
Critério de analise:
O NDE atende & normativa pertinente?

O Curso de Licenciatura em FEducacdo Infantil possui Nucleo Docente Estruturante, devidamente
formalizado, que se reune periodicamente e com atuacdo na formulacdo, implementacdo e
desenvolvimento do projeto pedagégico do Curso. Dos cinco integrantes dois sdo doutores (40%) e trés
sdo mestres (60%), nomeados por quatro anos, por meio do Ato n®. 0096/2011/CCH de 16/05/2011 e
alterado pelo Ato n°. 00033/2012/CCH de 12/03/2012 em funcdo da necessidade de troca de um membro.
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4.5. Denominacdo dos Cursos Superiores de Tecnologia (Portaria Normativa N° 12/2006) NSA
Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.

Critério de analise:

A denominacdo do curso estd adequada ao Catélogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia?

4.6. Carga horaria minima, em horas — para Cursos Superiores de Tecnologia (Portaria N°10,

28/07/2006; Portaria N°® 1024, 11/05/2006; Resolucdo CNE/CP N°3,18/12/2002) NSA
Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso de Licenciatura.
Critério de analise:
Desconsiderando a carga horaria do estagio profissional supervisionado e do Trabalho de Conclus&o de Curso - TCC,
caso estes estejam previstos, o curso possui carga horaria igual ou superior ao estabelecido no Catalogo Nacional dos
Cursos Superiores de Tecnologia?
4.7.
Carga horaria minima, em horas — para Bacharelados e Licenciaturas Resolucdo CNE/CES N°
02/2007 (Graduacggo, Bacharelado, Presencial). Resolucdo CNE/CES N° 04/2009 (Area de Saude, Sim
Bacharelado, Presencial). Resolugdo CNE/CP 2 /2002 (Licenciaturas). Resolugdo CNE/CP N° 1 /2006
(Pedagogia)
Critério de analise:
O curso atende a carga horaria minima em horas estabelecidas nas resoluces?
4.8.
Tempo de integralizagdo Resolugdo CNE/CES N° 02/2007 (Graduacdo, Bacharelado, Presencial). Sim
Resolugdo CNE/CES N° 04/2009 (Area de Saude, Bacharelado, Presencial). Resolugdo CNE/CP 2 /2002
(Licenciaturas)
Critério de analise:
O curso atende ao Tempo de Integralizag@o proposto nas Resolugdes?
4.9. Condicdes de acesso para pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida (Dec. N° Sim

5.296/2004, com prazo de implantacdo das condicdes até dezembro de 2008)
Critério de analise:
A IES apresenta condicGes de acesso para pessoas com deficiéncia e/ou mobilidade reduzida?

A Universidade Federal de Vigosa esta se adaptando para o acesso de pessoas com mabilidade reduzida.
Cabe ressaltar que, embora muitos equipamentos que favorecam a inclusdo escolar de deficientes visuais e
auditivos, j& tenham sido obtidos, por meio de verbas de pesquisa, ainda ndo ha espaco fisico proprio para
a instalag@o e utilizacdo dos mesmas.

4.10. Disciplina de Libras (Dec. N° 5.626/2005) Sim
Critério de analise:
0 PPC contempla a disciplina de Libras na estrutura curricular do curso?

A matriz curricular do Curso de licenciatura em Educacéo Infantil da Universidade Federal de Vigosa atende
ao decreto n®. 5626/2005, que prevé a disciplina de LIBRAS, na condicdo de obrigatoria, alocada no
terceiro semestre do curso, com carga horéaria de 45 horas.

4.11. Prevaléncia de Avaliacdo Presencial para EAD (Dec. N°® 5622/2005 art. 4 inciso [I, § 2) NSA
Justificativa para conceito NSA:Trata-se de curso presencial.
Critério de analise:

Os resultados dos exames presenciais prevalecem sobre os demais resultados obtidos em quaisquer outras formas de
avaliacdo a distancia?

4.12. Informagdes Académicas (Portaria Normativa N° 40 de 12/12/2007, alterada pela Portaria
Normativa MEC N° 23 de 01/12/2010, publicada em 29/12/2010)

Critério de analise:

Sim

As informaces académicas exigidas estdo disponibilizadas na forma impressa e virtual?

Copia do Projeto Pedagégico do Curso, matriz curricular, além de regulamentos e informacdes gerais séo
disponibilizadas para a comunidade académica no site institucional www. ein.ufv.br.

4.13. Politicas de educacdo ambiental (Lei n© 9.795, de 27 de abril de 1999 e Decreto N° 4.281 de 25

de junho de 2002) Sim
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Critério de analise:
Hé integracdo da educacdo ambiental as disciplinas do curso de modo transversal, continuo e permanente?

O previsto na Lei n®. 9795 de 1999 e no decreto n%. 4281 de 2002 ¢é abordado no decorrer de todo o curso
e enfatizado nas disciplinas que possuem afinidade tematica. De forma mais objetiva o tema é tratado nas
disciplinas: Planejamento, Organizacdo e Gestdo de Inst. de Atendimento a Infancia, Instrumentacéo para
a Pratica Ladica II, Linguagem Oral e Escrita e na Linguagem Matematica, Expressdo Plastica, Musical e
Dramatica, Ciéncias Naturais e Sociais, Politicas Publicas e Meio Ambiente. A tematica também é abordada
nos Estagios Supervisionados, nos projetos de extens&o.

DISPOSICOES LEGAIS

O Curso de Licenciatura em Educagéo Infantil da Universidade Federal de Vigosa, apresenta matriz curricular coerente e
alinhada com as orientagbes propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais. Com carga horaria de 3015 horas, sendo
distribuidas em 2775 horas destinadas para as disciplinas obrigatérias, 240 para as disciplinas optativas; 225 horas para
as Atividades Complementares, 405 horas dedicadas ao Estégio Supervisionado e 450 horas dedicadas as Praticas de
Ensino, que podem ser cumpridas em no minimo em quatro anos (oito semestres) e no maximo em oito anos (dezesseis
semestres).

O Projeto Pedagégico do Curso prevé a disciplina de LIBRAS, na condicdo de obrigatéria, como recomenda o decreto
5626/2005, com carga horaria de 45 horas, alocada no terceiro semestre do curso.

As teméticas previstas na Lei n®. 11645 de 2008 e na resolucdo CNE/CP n® 01 de 2007 esté contemplada em diferentes
disciplinas obrigatdrias, tais como: Educacdo e Realidade Brasileira (1° Perioda), Sociologia (22 Periodo), Antropologia
Social (4° Periodo), e nas optativas: Movimentos Saciais e Educagédo e Psicologia Social, com carga horéria de 60 horas.

O previsto na Lei n0. 9795 de 1999 e no decreto n®. 4281 de 2002 é abordado no decorrer de todo o curso e enfatizado
nas disciplinas que possuem afinidade tematica. De forma mais objetiva o tema é tratado na disciplina optativa Politicas
Publicas e Meio Ambiente, com 60 horas.

O corpo docente do Curso de Licenciatura em Educacdo Infantil € composto por 37 docentes, sendo nove mestres (24%) e
vinte e oito doutores (76%) e todos se dedicam exclusivamente a Instituicdo.

O curso possui NDE, devidamente formalizado, que se relne periodicamente e com atuacdo na formulacéo,
implementacéo e desenvolvimento do Projeto Pedagogico do Curso. Os cinco docentes integrantes do NDE possuem
titulagdo obtida em programa de stricto sensu Mestrado/Doutorado e comprovam experiéncia no magistério superior e
Educacdo Basica. A Universidade Federal de Vicosa esté se adaptando cada vez mais para atender pessoas com
necessidades especias. Cabe ressaltar que, varias acdes ja foram efetuadas para favorecer a inclusdo escolar, mas ainda
hé possibilidade de melhorias para atendimento deste segmento e que, embora muitos equipamentos e ou agdes que
favorecam a inclusdo escolar j& tenham sido percebidos e obtidos, nem todos foram instalados ou estdo em pleno
funcionamento.

Consideracoes finais da comissao de avaliadores e conceito final :
CONSIDERACOES FINAIS DA COMISSAO DE AVALIADORES

Esta comissd@o tendo realizado as acgGes preliminares de avaliacdo, as consideragoes sobre cada uma das trés dimensoes
avaliadas e sobre os requisitos legais, todas integrantes deste relatdrio, e considerando também os referenciais de
qualidade dispostos na legislacdo vigente atribuiu os seguintes conceitos por dimenséao:

Dimensédo Conceito
Dimensdo 1 - 4.1

Dimensédo 2 - 4.8
Dimensdo 3 - 4.5

portanto, o Curso de Licenciatura em Educacéo Infantil da Universidade Federal de Vicosa apresenta um perfil MUITO BOM
CONCEITO FINAL

11 de 11
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ANEXO G

PORTARIA N° 279 DE 01 de julho de 2016.

A SECRETARIA DE REGULAGCAO E SUPERVISAO DA EDUCAGAQ SUPERIOR, no uso da atribuicdo que
Ihe confere pelo Decreto n? 7.690, de 2 de marco de 2012, alterado pelo Decreto n? 8.066, de 7 de Agosto de
2013, e tendo em vista o Decreto n? 5.773, de 9 de maio de 2006 e suas alteragoes, a Portaria Normativa n? 40,
de 12 de dezembro de 2007, republicada em 29 de dezembro de 2010, a Portaria Normativa n? 01, de 25 de
Janeiro de 2013, ambas do Ministério da Educagao, e considerando o disposto nos processos e-MEC, listados na
planilha anexa,

RESOLVE:
Art. 12 Fica renovado o reconhecimento dos cursos superiores constantes da tabela do Anexo desta
Portaria, ministrados pelas Institui¢oes de Educacao Superior citadas, nos termos do disposto no art. 10, do

Decreto n? 5.773, de 2006.

Paragrafo nico. A renovagao de reconhecimento a que se refere esta Portaria é vélida exclusivamente
para o curso ofertado nos enderecos citados na tabela constante do Anexo desta Portaria.

Art. 2° Nos termos do art. 10, §7°, Decreto n2 5.773, de 2006, a renovacéo de reconhecimento a que se
refere esta Portaria € valido até o ciclo avaliativo seguinte.

Art. 32 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagao.

MAURICIO COSTA ROMAO



ANEXO (Renovacao de Reconhecimento de Cursos)

313

° e N*° vagas :
N.° de Reglstma Giirén totais Mantida Misteisdor Endereco de funcionamento do
ordem| e-MEC n' L curso
anuais
INSTITUTO
UNIVERSIDADE -
i . . EDUCACIONAL RODOVIA DO ACUCAR, S/N, KM
1 201350588 |QUIMICA (Licenciatura) 40 (quarenta) I]\)rllgj;tc):lljéi;iDE PIRACICABANO DA 156, TAQUARAL, PIRACICABA/SP
IGREJA METODISTA
= : SOCIEDADE
EDUCAGAO FISICA 200 FACULDADE RUA SANTA TEREZINHA, 425
2 201350624 | . ¥ EDUCACIONAL SANTO - H £
(Licenciatura) (duzentas) |INTEGRAGAO TIETE EXPEDITO LTDA. - EPP BELVEDERE, TIETE/SP
PONTIFICIA .
ENGENHARIA DE 120 (cento e [UNIVERSIDADE SOCIEDADE MINEIRA DE AVENIDA DOM, JOSE GASPAR’
3 201351921 : . 500, CORAGAO EUCARISTICO,
ENERGIA (Bacharelado) vinte) CATOLICADE CULTURA BELO HORIZONTE/MG
MINAS GERAIS
1 201351621 ENFERMAGEM 27 (vinte e JUNIVERSIDADE UNIVERSIDADE ;%?S];E;]EEF]S lg?zL?]E?)?lh,?
(Licenciatura) sete) E]’::I[})E']\'\:TL DO FEDERAL DO PARANA BOTANICO, CURITIBA/PR
INSTITUTO
FEDERAL DE
SISTEMAS DE = INSTITUTO FEDERAL DE RAN
5 201351467 TELECOMUNICA(;E)ES 30 (trinta) ED-UCA(‘:AO’ EDUCACAO,CIENCIA E AVsALM] TE BARROSD, 1155}
(Tecnoldgico) GIENGIAE TECNOLOGIA DO PARA ~MARCQ.BELEM/PA
£h TECNOLOGIA DO
PARA
FUNDACAO RODOVIA _]O;\O LEME DOS
UNIVERSIDADE
. 9 = UNIVERSIDADE SANTOS, KM 110, 5/N, SP-264,
6 201351204 JGEOGRAFIA (Licenciatura) |60 (sessenta) ](-':EDEgg\L DE SAO FEDERAL DE SAO BAIRRO DO ITINGA,
CARLOS SOROCABA/SP
FACULDADES
INTEGRADAS DE
- ASSOCIACAO = i
. . CIENCIAS RUA BARAO DE MAUA, 95,
7 201349356 |GEOGRAFIA (Licenciatura)] 100 (cem) HUMANAS,NSAI:TDE Egg&%%];})%%NNEDY CENTRO, GUARULHOS/SP
E EDUCACAO DE
GUARULHOS
- FACULDADE DE
o [1a165 [pAmroRMAGRD | 100 comy [TECNOLOCIA L NDIZAGEM - [FUADOS IMIGRANTES, 3,
(Tecnolégico) SUL J COMERCIAL - SENAC J
FACULDADE DE FUNDACAOQ RUA CORONEL FLAUZINO
9 201349816 MATEMATICA 50 FILOSOFIA EDUCACIONAL DE BARBOSA SANDOVAL, 1259,
(Licenciatura) (cinquenta) |CIENCIAS E LETRAS ITUVERAVA CIDADE UNIVERSITARIA,
DE ITUVERAVA ITUVERAVA/SP
= : CENTRO FUNDACAO AVENIDA DOUTOR ARNALDO DE
10 | 201301339 FS&%&%‘:&;MCA - fﬁmta) UNIVERSITARIO DE |EDUCACIONAL DE SENNA, 328, AGUA VERMELHA,
! FORMIGA FORMIGA-MG - FUOM FORMIGA/MG
RUA DO PRINCIPE, 526
UNIVERSIDADE ! !
3 ; . CENTRO DE EDUCACAQ |CAMPUS
11 201301503 |JPEDAGOGIA (Licenciatura) |60 (sessenta) gg;g;ﬁgl?go TECNICA E CULTURAL UNIVERSITARIO-UNICAP, BOA
VISTA, RECIFE/PE
Faculdade Presidente RUA ENGENHEIRC CELSO
12 201351522 |PEDAGOGIA (Licenciatura) 120‘,_;;‘:;t0 @ Antonio Carlos de ESQFSSKESSIDENTE MURTA, 600, , DOUTOR LAERTE
Tedfilo Otoni LAENDER, TEOFILO OTONI/MG
REDES DE FACULDADE DE INSTITUTO PAULISTA DE B
13 201348765 | COMPUTADORES IZOV;;(:;W 9 TECNOLOGIA IPEP |ENSINOE ggﬁil‘ggE(?:MA;;gﬁgfg A0
(Tecnoldgico) DE CAMPINAS PESQUISA-IPEP ki
INSTITUTO
ENGENHARIA ELETRICA | 120 (cento e FACULDADE DE EDUCACIONAL RUA MANOEL GONCAIZ‘VES DE
14 21351315 (Bacharelado) vinte) TALENTOS GUILHERME DORCA §/S REZENDE, 230, VLA SAO)
HUMANOS LTDA CRISTOVAO, UBERABA/MG
ASSOCIACAO RUA JOSE BONGIOVANI, 700,
15 201349240 SISTEMAS PARA 160 (cento e JUNIVERSIDADE DO |PRUDENTINA DE CAMPUS UNIVERSITARIO,
INTERNET (Tecnoldgico) sessenta) |OESTE PAULISTA EDUCACAO E CULTURA |CIDADE UNIVERSITARIA,

APEC

PRESIDENTE PRUDENTE/SP
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° e N*° vagas :
N.° de Reglstma Giirén totais Mantida Misteisdor Endereco de funcionamento do
ordem| e-MEC n' L curso
anuais
ENTIDADE
ESTRADA REAL KM 2, S/N
ENGENHARIA DE FACULDADE SANTA |MANTENEDORA DE 59N
16 | 201349476 A 100 (cem) CAIXA POSTAL 26, RODOVIA,
PRODUGAO (Bacharelado) RITA E%SANO -BANTARITE. [ e AETE
—— FACULDADE DE AVENIDA BARAO DO RIO
TECNOLOGIADE  |CETEC EDUCACIONAL  |BRANCO, 882, JARDIM
1% || 201389976 ::Tc;l:[n?fgfg?ms 100 (cem) 1o3 josE pos S.A ESPLANADA, SAO JOSE DOS
9 CAMPOS CAMPOS/SP
SERVICO NACIONALDE |AVENIDA DAS AMERICAS , 3434,
18 | 201348844 ﬁtﬁ;}gﬁﬁls 120&:130 g gﬁﬁg}g’;ﬁﬁn APRENDIZAGEM BL. 5 - TERREO, BARRA DA
INDUSTRIAL SENAI TIJUCA, RIO DE JANEIRO/R]
P FUNDACAO
LETRAS - PORTUGUES E 50 UNIVERSIDADE DE PARADA BENITO, S/N, ZONA
19 | 201350047 |pop sNHOL (Licenciatura) | (cinquenta) [cRUZ ALTA EE‘,IFIXERSIDADE DE CRUZ |or\M1_URBANA, CRUZ ALTA/RS
,EEIEFSEHN‘ZRJ;?E UNIVERSIDADE IN—— AV. P.H. ROLFS, S/N, CAMPUS
20 | 201349049 | Sy R TOGRAFTOA 10 (quarenta)|FEDERAL DE FEDERAL DE VICosA | UNIVERSITARIO, CAMPUS
VIGOSA UNIVERSITARIO, VICOSA/MG
(Bacharelado)
INSTITUTO DE CULTURA |RUA ALBERTO RODRIGUES, 39,
21 | 201361413 [LOGISTICA (Tecnologico) | dufg;’tas) Efgﬁ';géggg“ TECNICA SOCIEDADE  |JARDIM AMALIA I, VOLTA
CIVIL LTDA REDONDA/R]
MASICA - INSTRUMENTO : FACULDADE SANTA |ASSOCIACAO SANTA RUA DOUTOR EMILIO RIBAS, 89,
22 | 01351 g arelado) 80 (oltenta) |y 1) perLINA MARCELINA PERDIZES, SAQ PAULO/SP
- PONTIFICIA
CIENCIAS UNIAO BRASILEIRA DE
23 | 200903371 |AERONAUTICAS 60 (sessenta)| ULy ERSIDADE EDUCACAO E AV, IPIRANGA, 6081, ,
et CATOLICADORIO | oicne PARTENON, PORTO ALEGRE/RS
BEATERo GRANDE DO SUL
] T — INSTITUTO ESTRADA PLANALTO, 174,
21 | 201351514 |LETRAS - PORTUGUES E 120 (cento e ror b [EDUCACIONAL DO RODOVIA RAPOSO TAVARES KM
INGLES (Licenciatura) LU ey ESTADO DE SAO PAULO - [41.5, SA0 JOAO, VARGEM
IESP GRANDE PAULISTA/SP
UNIDADE DE AVENIDA COLARES MOREIRA,
25 | 201301545 |PEDAGOGIA (Licenciatura)] 100 (cem) |ENSINO SUPERIOR E%EGIO DOMBOSCO 1443, DoM BOSCO, RENASCENGA,
DOM BOSCO SAO LUIS/MA
4 : CENTRO CENTRO DE ENSINO EQN 707 907 CONJUNTO C, /N,
26 | 201301645 gEl\lI]CIAi??LOGICAS 120 !“‘:“)t" € |UNIVERSITARIO DE |UNIFICADO DE BRASILIA |CAMPUS DO CEUB, ASA NORTE,
AchAre aco vinie)  IprasiLia CEUB BRASILIA/DF
CIENCIA DA_ 260 |CENTRO ASSOCIACAO SALGADO |AV. NICOMEDES ALVES DOS
27 | 201301498 |cOMPUTAGAO (duzentas e [UNIVERSITARIO DO [DE OLIVEIRA DE SANTOS, 4545, , GAVEA,
(Bacharelado) sessenta) |TRIANGULO EDUCACAO E CULTURA |UBERLANDIA/MG
AVENIDA PERIMETRAL NORTE,
28 | 201301357 |PEDAGOGIA (Licenciatura) lgg (32‘;:‘;)9 Ei&iLDADE ALVES ﬁf&’gg‘? AEPE;E(L:?SLONAL 4129, , VILA JOAO VAZ,
q : GOIANIA/GO
INSTITUTO DAS ]
20 | 201348821 [ENGENHARIA QUIMICA |0 |UNIVERSIDADE DO [APOSTOLAS DO RUA IRMA ARMINDA, 10-50,
(Bacharelado) SAGRADO CORAGAO [SAGRADO CORACAO DE  |JARDIM BRASIL, BAURU/SP
JESUS
AVENIDA MARECHAL CASTELO
CENTRO FUNDACAO
30 | 201348768 |[ENCENHARIA DE 180 (cento e\ rypReiTARIO DE [EDUCACIONAL HEANGO.2 6, LAMTL IS
PRODUGAO (Bacharelado) | citenta) |core ™ 1 NONSENHOR MESSIAs |UNIVERSITARIO, SANTO
ANTONIO, SETE LAGOAS/MG
EDITORA E
ENGENHARIA DE UNIVERSIDADE AVENIDA PARIS, 675, , JARDIM
31 | 201351783 100 (cem) . |DISTRIBUIDORA bl
ALIMENTOS (Bacharelado) NORTE DO PARANA |or o ot s/a PIZA&, LONDRINA/PR
32 | 201351440 [MUSICA - REGENCIA 50 FACULDADE SANTA |ASSOCIACAO SANTA RUA DOUTOR EMILIO RIBAS, 89,
(Bacharelado) (cinquenta) |MARCELINA MARCELINA PERDIZES, SAO PAULO/SP
" FUNDACAO
33 | 201351701 [ENGENHARIA DE 125 (centore EII:TIT\?;E?S‘?]C))ADE UNIVERSIDADE g:ﬁ??%%%iﬂﬂﬁggmu
ENERGIA (Bacharelado) vinte e cinco) FEDERAL DO ABC - ‘

FEDERAL DO ABC

UFABC

ANDRE/SP
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° e N*° vagas :
N.° de Reglstma Giirén totais Mantida Misteisdor Endereco de funcionamento do
ordem| e-MEC n' L curso
anuais
' o |cEnTRO FUNDACAO RUA MAJOR GOTE, 808, ,
34 | 201301778 |HISTORIA (Licendiatura) | ta) [VNIVERSITARIO DE [EDUCACIONAL DE PATOS [CAIGARAS, PATOS DE
OINQUEN) lpaAToS DE MINAS  |DE MINAS MINAS/MG
GESTAO DA TECNOLOGIA FACULDADE DE ;’iﬁng As]isgzlco AVENIDA SEUPS 703/903 -
35 | 201352132 |DA INFORMAGAO 90 (noventa) |TECNOLOGIA BLOCO A, §/N, ASA SUL,
(Tecnoldgico) SENAC DF ALRERDIZAGEM, BRASILIA/DF
echologica COMERCIAL - ADMINIS
FUNDACAO
; UNIVERSIDADE VIA WASHINGTON LUIS, KM 235,
36 | 201350852 |ENCENHARIATISICA {45 (arenta)|FEDERAL DE 540 |UNTVERSIDADE §/N°, MONJOLINHO, SAO
(Bacharelado) st FEDERAL DE SAO e el
CARLOS
5 UNIVERSIDADE AV. P.H. ROLFS, S/N, CAMPUS
37 | 200802149 Fﬂi’féﬁﬁg“ﬂm 40 (quarenta)|FEDERAL DE UFEN];‘]f:]]ERiiIgED\ECOS 4 |vMvERsITARIO, CAMPUS
VICOSA UNIVERSITARIO, VIGOSA/MG
UNIVERSIDADE
T REGIONAL RUA ASSIS BRASIL, 709,
38 | 201301770 Fg&gﬁ%ﬁfmﬁm% 45;%?3;3?” INTEGRADA DO f;fTNE%‘;'?A%gREGIONAL ITAPAGE, FREDERICO
ALTO URUGUAI E WESTPHALEN/RS
DAS MISSOES
racuiowe Jeacoimrs  [RET O
39 | 201350235 |GEOGRAFIA (Licenciatura)| 100 (cem) |INTEGRADA BRASIL [INTEGRADAS BRASIL  [J=o0nnr Db 8Pl
AMAZONIA - FIBRA |AMAZONIA §/S LTDA - ' /
BELEM/PA
240 |FACULDADE INSTITUICAO CULTURAL |RUA MACHADO DE ASSIS, S/N,
40 | 201301404 |PEDAGOGIA (Licenciatura)| (duzentas e [UNISSA DE EDUCACIONAL DE JARDIM UNIVERSITARIO,
quarenta) |SARANDI SARANDI SARANDI/PR
CENTRO
o . ASSOCIACAD .
EDUCAGAO FiSICA UNIVERSITARIO RUA JUVENCIO ALVES, 660, ,
41 | 201301740 |ERYEA 100 (cem) ! EDUCACIONAL E A
(Licenciatura) CATOLICA DE CENTRO, QUIXADA/CE
ot CULTURAL DE QUIXADA
: ! FUNDACAO CAMPUS UNIVERSITARIO
42 | 201349381 fg;ﬁfe'ﬁgjws 22({13:;9 e EEA\;?S:IDADE DE |UNIVERSIDADE DE DARCY RIBEIRO, §/N, , ASA
BRASILIA NORTE, BRASILIA/DF
FUNDACAO
5 | 201350783 [EDUCAGAO Fisica 50 [JETERSIDADE o [UNIVERSIDADE AVENIDA RIO BRANCO, 1270,
(Licenciatura) (cinquenta) = Ce ot 08T |[FEDERAL DE MATO UNIVERSITARIO, CORUMBA/MS
GROSSO DO SUL
UNIVERSIDADE ASSOCIACAO DE ENSINO |AVENIDA ABILIO AUGUSTO
44| 201350433 [PEDAGOGIA (Licenciatura) | 80 (oitenta) f[ v\t SUPERIOR DE NOVA TAVORA, 2134, JARDIM NOVA
IGUACU ERA, NOVA IGUACU/R]
ENGENHARIA DE .
. : INSTITUTO MILITAR PRAGA GENERAL TIBURCIO, 80,
45 | 201351015 |COMUNICAGOES 30 (trinta) fp '\ cpnpaRry  |COMANDO DO EXERCITO | e b 0o e i NEIROR)
(Bacharelado)
. FUNDAGAO FUNDACAO AV. ANTONIO CARLOS
i |t ET;EQEQ?&AGMCOLA 50  |UNIVERSIDADE UNIVERSIDADE MAGALHAES, 510, CAMPUS
e (cinquenta) [FEDERAL DO VALE [FEDERAL DO VALEDO  [UNIVERSITARIO, SANTO
DO SAO FRANCISCO |SAO FRANCISCO ANTONIO, JUAZEIRO/BA
GESTAO DA TECNOLOGIA FACULDADE RUA MANOEL ALVES FERREIRA,
47 | 201351165 |DA INFORMAGAO 100 (cem) |CAMBURY DE o oant SAMBURY. 1404, BLOCO 01, CENTRO,
(Tecnolagica) FORMOSA FORMOSA/GO
FUNDAGAO
FUNDACAO
R — ! UNIVERSIDADE e RODOVIA DOURADOS - ITAHUM,
48 | 201350577 [ Bacharelado| (cinduenta e [FEDERAL DA f L s [KM TR BIDARE
uma)  |GRANDE i UNIVERSITARIA, DOURADOS/MS
DOURADOS
. INSTITUTO -
10 | 201301745 [MATEMATICA 200  |FACULDADE EDUCACIONAL DO RUA JOAO ESCANHUELA, 133,
(Licenciatura) (duzentas) |BIRIGUI ESTADO DE SAO PAULO - |JARDIM CAPUANO, BIRIGUI/SP

IESP
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° e N*° vagas :
N.° de Reglstma Giirén totais Mantida Misteisdor Endereco de funcionamento do
ordem| e-MEC n A curso
anuais
MATEMATICA UNIVERSIDADE INSTITUTO RUA DA CQNSOLA(;AO, 896,
50 201301479 (Bacharelado) 60 (sessenta) |[PRESBITERIANA PRESBITERIANO CAMPUS SA_O PAEJLO,
HEARIE A0 MACKENZIE MACKENZIE CONSOLAGAO, SA0 PAULO/SP
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pedagégica para o Curso de Educacdo Infantil deva estar centrada na especificidade do cuidar
e do educar.

Considerando a nova dimensdo da Educagdo Infantil que se configura no pais, é
necessario a valorizagdo do papel do professor que atua com criangas de 0 a 6 anos,
habilitando-o com as responsabilidades sociais e educativas realizadas em nivel superior.

A necessidade de implementar projetos visando a formagdo do professor de educacio
infantil é um fato concreto. Os inimeros estudos e avaliacoes que vém sendo realizados nas
diversas modalidades de ensino tém indicado a fragilidade e inconsisténcia de muitas
propostas pedagdgicas existentes.

O atendimento a crianga 0 a 6 anos, ou seja, cuidar e educar exige um novo tipo de
profissional. Desta forma, torna-se desafiador para as instituicdes formadoras assumir projetos
que realmente qualifiquem profissionais que tenham formacéo especifica para atuar junto as
criangas de 0 a 6 anos com competéncia, autonomia, racionalidade, responsabilidade,
sensibilidade e ética. Qualificar esse profissional ndo é tarefa ficil diante da complexidade de
aspectos historicamente vinculados a essa etapa da Educacao Basica.

4. Objetivos do Curso

O curso de Educagdo Infantil, alicergado no principio da indissociabilidade do ensino
com a pesquisa e a extensdo, visa formar profissionais capacitados para atuar,
prioritariamente, na docéncia da Educagdo Infantil, proporcienando o desenvolvimento
integral da crianca, ou seja, considerando os aspectos fisico-motor, social, cognitive, afetivo e
moral integrando as agoes de cuidar e educar ao longo de toda a atividade profissional.

O ohjetivo geral do Curso de Educagio Infantil é formar profissionais competentes,
socialmente criticos, sensiveis e responsaveis pelo destino de uma sociedade justa,
democratica e autossustentavel, bem como formar licenciados como sujeitos de transformagéo
da realidade brasileira, comprometidos com a busca de respostas aos desafios e problemas
existentes nas instituicdes de ensino e nas tematicas relacionadas a infancia.

Os objetivos especificos do curso sdo:

- Assegurar uma sélida formacio técnico-cientifica profissional;

- Capacitar para a atuacdo na docéncia da Educacdo Infantil;

- Compreender a natureza das relacdes e inter-relagdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais na constituicdo da realidade da educagdo infantil brasileira e regional, bem como a
importancia de todos os aspectos envolvidos no processo de atendimento a crianca;

- Conhecer a diversidade de sujeitos considerando as especificidades culturais, sociais, raciais,
étnicas, econdmicas e de género;

- Reconhecer a crianca como um sujeito social, historico e de direitos, ou seja, como um
cidadio pleno;

- Aprimorar valores éticos e humanfisticos essenciais para o exercicio profissional, tais como a
solidariedade, a sensibilidade, o respeito a vida humana, a convivéncia com a pluralidade e a
diversidade do pensamento;

- Compreender os fundamentos tedricos relacionados ao crescimento, desenvolvimento e
aprendizagem da crianca de 0 a 6 anos;

- Compreender os fundamentos tedricos que sustentam as propostas metodoldgicas do
processo de ensino-aprendizagem e a filosofia das Instituigdes de Educacdo Infantil;

- Desenvolver a capacidade de planejar, executar e avaliar as atividades desenvolvidas com as
criangas, considerando o contexto social, cultural, econdmico e histérico no campo das
miltiplas linguagens;
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- Compreender o processo de desenvolvimento da crianca na construcdo de suas relagdes com
o mundo fisico e social integrando os diferentes aspectos: fisico, motor, social, afetivo,
cognitivo e moral;

- Compreender o processo de avaliacdo do crescimento, do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca de forma a mediar os processos de ensino-aprendizagem;

- Conhecer os conteddos especificos que integram as diferentes ciéncias do curriculo da
educagao infantil;

- Criar possibilidades de integracdo familia-escola-comunidade para a construgdo do processo
participativo na Instituicdo Educacional;

- Construir conhecimentos que capacitam os professores de educagdo infantil a acompanhar,
analisar e propor espacos de educacgdo infantil (planejamento, organizacdo e funcionamento
das creches e pré-escolas) para atender fidedignamente as necessidades das criancas de 0 a 6
anos de idade objetivando a construgdo da autonomia dessas criangas;

- Desenvolver postura investigativa e critica;

- Criar espacos de aprendizagem coletiva, numa perspectiva dialética, considerando o trabalho
cooperativo, a diversidade cultural, étnico-racial, econdmica e social dos sujeitos envolvidos;
- Desenvolver competéncia técnica politica para problematizar e propor alternativas para
solugdo dos problemas cotidianos, face a diversidade da realidade brasileira;

- Promover a convivéncia familiar e comunitaria da crianca visando integrar as acbes e
responsabilidades da familia, da sociedade e do Estado;

- Proporcionar a formacgdo de um profissional para atuar em atividades de ensino, pesquisa e
extensao.

5. Perfil, Competéncias e Habilidades Profissionais

O curso de Educagdo Infantil visa a formagdo de professores para a educagio infantil e
gestor educacional que paute sua pratica pedagogica respeitando os fundamentos norteadores
expressos no Artigo 6° da Resolucdo n° 5 (CNE/CEB) de 17 de dezembro de 2009:

- Eticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum.

- Politicos dos direitos e deveres da cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica.

- Estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de manifestagdes
artisticas e culturais.

O Curso de Educacdo Infantil qualificarda o profissional ao propiciar o
desenvolvimento de habilidades, o aperfeicoamento de competéncias e a contextualizacio
critica do desempenho das atividades requeridas no cotidiano do professor de criangas de 0 a
6 anos de idade.

A partir desse perfil, as competéncias do professor de Educacdo Infantil, respaldadas
na LDB/1996, na Resolugao CNE/CP, N° 2/2015, na Lei N°. 12.796/13 e na Resolugdo CEPE/
UFV n° 13/2016 sao:

01. Compreender e aplicar a ética e a responsabilidade profissionalismo.

02. Comunicar-se eficientemente na forma escrita, oral e grafica.

03. Avaliar o impacto das atividades profissionais no contexto social e ambiental.

04. Educar e cuidar de forma indissocidvel da crianga na faixa etaria de 0 a 6 anos de idade.
05. Atuar no ensino da Educacio Infantil, com criangas de 0 a 6 anos de idade, em creches e
pré-escolas atuando no planejamento e avaliagdo das atividades e no desenvolvimento
profissional.

06. Promover e avaliar o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca de 0 a 6 anos de
idade.

07. Desenvolver investigagdes sobre a realidade da Educacgo Infantil.
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08. Formular e implementar projetos pedagdgicos e planos de trabalho voltados para criancas
de 0 a 6 anos de idade.

09. Participar da elaboracdo da Proposta Pedagégica de Instituicoes de Educacio Infantil.

10. Elaborar, coordenar e avaliar programas e projetos de Educacdo Infantil.

11. Atuar na gestao de Instituicdes de Educacio Infantil.

12. Atuar no planejamento, organizacio e funcionamento das Institui¢des de Educacio
Infantil em espagos formais e nao formais de Educacdo.

13. Participar da supervisdo e da orientacdo em Institui¢des de Educacio Infantil.

14. Participar das atividades de articulagio da escola com as familias e a comunidade.

Para efetivar estas competéncias, as mesmas devem estar refletidas nos objetos de
formacao, na selecdo de seus contetidos tedricos e praticos, na organizagdo institucional, na
abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espagos de vivéncia para o
profissional em formagdo.

Amar com profissionalismo exige ndo s6 o dominio de conhecimentos gerais e
especificos sobre os quais deverd agir, mas também ter conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica, além de compreender
a complexidade das questdes envolvidas em seu trabalho; ter autonomia para tomar decisdes e
responsabilidade pelas suas opgoes. Requer, ainda, que o profissional saiba avaliar
criticamente a propria atuagdo e que saiba interagir cooperativamente com a comunidade
profissional a que pertence, com a familia e com a sociedade.

5.1. Compatibilidade entre as Habilidades e Competéncias Esperadas e as Atividades
Pedagdgicas Programadas

As atividades pedagogicas programadas ao longo do curso e em cada uma das
disciplinas visam garantir que as habilidades e competéncias sejam plenamente desenvolvidas
pelo discente e futuro professor de educagao infantil. Cada uma das disciplinas foi pensada e
programada para abarcar todas as dimensdes(técnico-cientifica, cognitiva, motora, politica,
ética, moral, social, afetiva, diddtica) envolvidas no desenvolvimento de habilidades e
competéncias, desde as disciplinas bdsicas até as de formacao profissional.

Os projetos, de ensino, pesquisa e extensdo, oferecem ainda novas oportunidades para
que essas competéncias e habilidades sejam aprimoradas ao longo do curso. Os discentes sdo
sempre estimulados a participarem de eventos, das mais diversificadas naturezas como
simpdsios, semanas académicas, encontros, oficinas, vivéncias, rodas de conversa, plendrias,
seminarios, congressos, trocas de saberes, dentre outros.

Importante também, a participacdo discente nos espagos de gestdo administrativa,
onde podem vivenciar discussdes politicas e contribuir no processo de tomada de decisdes na
universidade, além de ocuparem espacos piiblicos como cdmara municipal, sessGes publicas,
conselhos e secretarias, o que contribui para sua formacao.

Em consonancia com o previsto no Sistema de Educagdo no Brasil, através das DCNs
(Diretrizes Curriculares Nacionais), dos PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais) nos
diferentes niveis de ensino e considerando outros documentos oficiais, alinhados a uma
tendéncia mundial, visa-se centrar o ensino no sujeito que aprende e ndo no contetido a ser
aprendido. O discente precisa aprender a “ler” o mundo, a abstrair informagdes e se apropriar
delas para ter condicdes de aliar teoria x pritica desde o inicio de sua formacdo.

6. Organizacdo Curricular
A formacdo do professor habilitado para a docéncia na educacdo infantil serd orientada

para a funcdo de cuidar e educar a crianga de 0 a 6 anos de idade. Os conhecimentos
cientificos necessdrios a esta formacdo buscardo capacitar o docente para atuar junto a
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Curse: Educagdo Infantil

Moedalidade oferecida: Licenciatura

Titule académico conferido: Licenciado em Educacdo Infantil
Inicie de Funcionamento: 2005

Portaria de Reconhecimento: Portaria 882/2006 de 10/04/2006
Portaria de Renovacdo de Reconhecimento: Portaria 279/2016 de 01/07/2016
Modalidade de ensine Presencial

Regime de matricula: Semestral

Tempo de duracdo: quatro anos e meio (prazo padrao)

Carga horaria total: 3.210 horas

Numero de vagas oferecidas: 40 vagas anuais

Turno de funcionamento: Integral

Forma de ingresso: Definida conforme o Regime Didatico da UFV
Local de funcionamento: Campus Vigosa

Endereco:

Universidade Federal de Vigosa — UFV

Av. P. H. Rolfs, s/n

Campus Universitario

CEP 36570-900 — Vigosa - MG

Telefone da Coordenacéo de Curso: (31) 3612 7654

E-mail da Coordenagdo de Curso: monisia@ufv.br
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Curriculo do Curso de Educagéo Infantil

O Licenciado em Educacdo Infantil € formado para atuar no processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca de 0 a 6 anos. Os graduados em Educacdo Infantil sdo professores

Licenciado

Coordenador

Atuacdo

habilitados em nivel superior para a docéncia na educacdo infantil. Estes profissionais devem

educar e cuidar de forma indissociavel da crianga na faixa etaria de zero a seis anos; atuar no

ensino da educacdo infantil, em creches e pré-escolas; promover e avaliar o desenvolvimento
e a aprendizagem da crianga; atuar no desenvolvimento das atividades de articulacdo da

escola com a familia e comunidade; atuar na gestao de instituicdes de educacdo; participar

da elaboracado da proposta pedagégica de institui¢des de educac¢do infantil; participar da
supervisdo e orientagao de instituicdes de educagao infantil; desenvolver investigacdes sobre
a realidade da educacdo infantil; elaborar, coordenar e avaliar programas e projetos voltados
para a crianca. Podem também prosseguir seus estudos em nivel de pos-graduacgdo.

Reconhecimento:
Autorizagdo:

Exigéncia

Disciplinas obrigatoérias
Disciplinas optativas
Créditos Livres (180h)

Total

Horas Prazos

2850 Minimo
360 Padrdo

Méaximo
3210

Curriculo do Curso de Educagao Infantil

Disciplinas Obrigatérias

Codigo Nome

BIO Citologia e Histologia

120

BIO Praticas de Citologia e

121 Histologia

EIN Familia e

204 Desenvolvimento
Humano

SEQUENCIA SUGERIDA

Carg’a' Total Pré-requisito (Pré ou
Horaria < e
Horas Co-requisito)*

Cr(T-P)

1° periodo
2(2-0) 30 BIO121*
2(0-2) 30 BIO 120*
4(4-0) 60

www._catalogo.ufv br/imprimir php?campus=vicosa&curso=EIN&complemento="&ano=2020

Anos
4,0
4,5
8,0

Semestre de
Oferecimento

07
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EIN
205

EIN
210

EIN
21

EIN
212

Total

Teorias do
Desenvolvimento
Humano e da
Aprendizagem

Introduc¢do a Educacdo
Infantil

O Cotidiano em
institui¢des de educacao
infantil

O Brincar e as Infancias
em Diferentes Contextos

Total Acumulado

BAN
140

Cis
214

EIN
214

EIN
239

EIN
301

EIN
337

LET
104

Total

Elementos de Fisiologia
Humana

Sociologia

A Formacdo e o Trabalho
Docente na Creche e na
Pré-escola

Curriculo da Educagdo
Infantil

Infancias: Perspectivas
Interdisciplinares

Estrutura e
Funcionamento da
Educacdo Infantil

Oficina de Leitura e
Producdo de Géneros
Académicos

Total Acumulado

Imprimir Catalogo de Graduacgéo - Universidade Federal de Vigosa

4(4-0) 60
2(2-0) 30
4(2-2) 60
2(2-0) 30
20 300
20 300
2° periodo
3(3-00 45
4(4-0) 60
2(2-0) 30
42-2) 60
4(4-0) 60
3(3-0) 45
4(4-0) 60
24 360
44 660
3° periodo

BIO 120

(EIN 230 e EIN 231) ou
(EIN210e EIN 211)

EIN 205

EIN 239*

www.catalogo.ufv.br/imprimir. php 2campus=vicosa&curso=EIN&complemento="&ano=2020
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EDU
181

EIN
233

EIN
238

EIN
333

LET
290

NUT
353

Total

Estatistica Aplicada a

Imprimir Catalogo de Graduacgéo - Universidade Federal de Vigosa

Avaliacdo dos Sistemas de

Ensino

Fundamentos da Teoria
Piagetiana

Didéatica da Educacao
Infantil

O Lddico na Educagéo
Infantil

LIBRAS Lingua Brasileira
de Sinais

Puericultura

Total Acumulado

CIs
234

DAN
120

EDU
262

EIN
302

EIN
341

LET
337

Total

Antropologia

Desenvolvimento
Humano e Danca

Educacdo Especial

Desenvolvimento
Humano

Pratica Ludica |

Literatura Infanto-juvenil

Total Acumulado

EIN
303

O Bebé na Creche: teoria
e pratica

44-0) 60
4(4-0) 60
3(3-0) 45
42-2) 60
3(1-2) 45
4(2-2) 60
22 330
66 990
4° periodo
44-0) 60
2(1-1) 30
4(4-0) 60
4(4-0) 60
4(2-2) 60
4(4-0) 60
22 330
88 1320
5° periodo
44-0) 60

EIN 205 ou EDU 210

(EIN211) e (EIN 212) e
(EIN 214)

BAN 140 ou BAN 232

EDU 117 ou EDU 211
ou ((SES 115 ou EIN
205) e (EIN 338 ou EIN
238))

EIN 233

EIN 333

EIN 331 ou EIN 302

www.catalogo.ufv.br/imprimir. php 2campus=vicosa&curso=EIN&complemento="&ano=2020
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EIN
332

EIN
342

EIN
356

NUT
350

Total

Avaliacdo do
Desenvolvimento da
Crianga

Pratica Ludica ll

Expressbes Artisticas na
Infancia

Higiene e Salde

Total Acumulado

EDU
382

Metodologia da Pesquisa

em Educacao

EFl 228 Educacdo Fisica Infantil

EIN
353

EIN
493

Total

Linguagem Oral e Escrita

Estagio Supervisionado
em Educacao Infantil |

Total Acumulado

EIN
298

EIN
335

EIN
354

EIN
357

Total

Atividades
Complementares

Planejamento,
Organizacao, Gestdo de
Instituicdes de
Atendimento a Infancia

Linguagem Matematica

Imprimir Catalogo de Graduacgéo - Universidade Federal de Vigosa

6(2-4) 90
4(2-2) 60
6(4-2) 90
3(3-0) 45
23 345
111 1665
6° periodo
4(4-0) 60
4(2-2) 60
6(4-2) 90
7(1-6) 105
21 315
132 1980
7° periodo
0(0-15) 225
4(4-0) 60
6(4-2) 90

Ciéncias Naturais e Sociais 6(4-2) 90

Total Acumulado

16 465
148 2445

EIN 302

EIN 333

EIN 233

BAN 140 ou BAN 232

EFI 115 ou SES 115 ou
EIN 205
EIN 233 ou EDU 117

EIN 238 e EIN 239 e EIN
337

EIN 337 e EIN 238 e EIN
239

EIN 233

EIN 233

www.catalogo.ufv.br/imprimir. php 2campus=vicosa&curso=EIN&complemento="&ano=2020
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EIN
494

EIN
497

Total

Imprimir Catalogo de Graduacgéo - Universidade Federal de Vigosa

8° periodo

Trabalho de Conclusdo de 3(1-2)

Curso |

Estagio Supervisionado
em Educacdo Infantil Il

Total Acumulado

EIN
495

Total

20(2-18) 300

Trabalho de Conclusdo de 4(1-3)

Curso Il

Total Acumulado

Cis
233

Cis
331

COM
261

COM
408

DAN
110

DAN
170

DAN
210

DIR
130

ECD
319

Antropologia da Saude

Familia e Parentesco

Fotografia

Comunicagao e Discurso

Musica e Movimento |

Atuacdo Teatral

Musica e Movimento Il

Institui¢des de Direito

Politicas Publicas e Meio
Ambiente

23 345
171 2790
9° periodo
60
4 60
175 2850

45

(EIN 332) e (EIN 353) e
(EIN 354) e (EIN 356) e
(EIN 357)

(EIN332) e (EIN353)e
(EIN 354) e (EIN 356) e
(EIN357) e (EIN 341) e
(EIN 342) e (EIN 335)

EIN 494

Disciplinas Optativas

4(4-0)

5(4-1)

4(2-2)

4(4-0)

4(1-3)

4(1-3)

4(1-3)

4(4-0)

4(4-0)

60

75

60

60

60

60

60

60

60

DAN 110

750 OBR
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ECD
372

EDU
133

EDU
153

EDU
190

EDU
191

EDU
223

EDU
232

EDU
241

EDU
313

EDU
314

EDU
324

EDU
332

EDU
346

EDU
350

EDU
384

EDU
389

Topicos Especiais em
Vestuario

Educacdo e Realidade
Brasileira

Didatica Especial para
Pessoas com Deficiéncias
e Altas Habilidades/
Superdotacdo

Movimentos Sociais e
Educacdo

Infancia e Adolescéncia
no Brasil

Historia da Educacdo
Brasileira

Politicas de Formacgdo
Continuada de
Professores/as

Politicas Publicas em
Educacdo

Psicologia Social

Dinémica de Grupo

Educacdo do Campo

Corpo, Género,
Sexualidade e Educacéo

Financiamento da
Educacdo Bésica

Tecnologias na Educacdo

Avaliacdo em Educacao

Metodologias
Investigativas na
Formacao de Professores

EF1 110 Socorros de Urgéncia
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6(0-6)

4(4-0)

4(4-0)

5(4-1)

4(4-0)

6(4-2)

4(4-0)

4(4-0)

4(4-0)

4(4-0)

5(4-1)

4(4-0)

4(4-0)

4(2-2)

5(4-1)

4(4-0)

2(2-0)

90

60

60

75

60

90

60

60

60

60

75

60

60

60

75

60

30

1200 OBR

www.catalogo.ufv.br/imprimir. php 2campus=vicosa&curso=EIN&complemento="&ano=2020

617

327



05/10/2022 11:25

EFl 147 Estudo do Lazer |

EFl 148 Lazer e Escola

EFl 347 Estudo do Lazer Il

EIN
307

EIN
309

EIN
336

EIN
387

EIN
394

INF
103

LET
170

LET
17

PRE
408

PRE
414

Estudos sobre Familia

Crianga, midia e consumo
no contexto familiar e
educacional

Estudos da Inféncia

Brinquedoteca: Espacgo
Alternativo de Vivéncias
Ladicas

Aspectos Tedrico-
Metodologicos da
Pesquisacom Criangas

Introdugdo a Informatica

Lingua Espanhola |

Lingua Espanhola ll

Projeto TICs na pratica
docente

Projeto de
Empreendedorismo e
Criacdo de Novos
Negocios
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3(1-2)
2(2-0)
2(1-1)
6(0-6)

6(2-4)

6(2-4)

4(2-2)

4(4-0)

4(2-2)

4(4-0)

4(4-0)

4(1-3)

4(1-3)

45
30
30
90

90

90

60

60

60

60

60

60

60

EFI 147
1200 OBR

EIN 341

1500 OBR

(SES 115) ou (EDU 117
e DAN 120) ou (EIN
205)

1200 OBR

LET 170

1000 TOT

1000 TOT
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ANEXOJ

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
CURSO DE EDUCACAO INFANTIL

REGULAMENTO DE EIN 298 - ATIVIDADES COMPLEMENTARES

1. No curso de Educacdo Infantil as atividades extracurriculares de cunho Académico-Cientifico-
Cultural, entendidas como componentes curriculares contribuintes para a formagao do perfil do
académico sao computadas na disciplina EIN 298 — Atividades Complementares.

2. A carga horaria das Atividades Complementares é de 225 (duzentos e vinte e cinco) horas efetivadas
via matricula na disciplina no 7° periodo do Curso.

3. As atividades da disciplina EIN 298 serdo iniciadas desde o Primeiro Perfodo de curso, no qual os
discentes recebem as devidas orientagdes sobre as atividades complementares na disciplina Introdugdo
a Educacdo Infantil sendo estimulados/incentivados a participarem das atividades de cunho
Académico-Cientifico-Cultural desde o inicio do Curso.

4. O discente do Curso de Educagdo Infantil da Universidade Federal de Vigosa devera matricular-se
na disciplina EIN 298 no 7° periodo para concluir e comprovar sua participagdo em atividades
extracurriculares de cunho Académico-Cientifico-Cultural, entendidas como componentes curriculares
contribuintes para a formagao do perfil do académico.

5. O discente receberd o conceito S (satisfatdrio) se comprovada a realizacdo das 225 horas, mediante
a apresentacdo dos documentos.

6. Caso ndo obtenha a carga horaria necessaria, o discente recebera o conceito Q (em andamento) e,
neste caso, assinara um termo, declarando ndo possuir a carga hordria.

7. A ndo comprovagdo e o ndo comparecimento para assinar o documento implica em conceito N (ndo
satisfatorio).

8. As atividades Complementares nio se confundem com estagio curricular, ndo podendo ser
consideradas no cdmputo das horas necessarias para o atendimento das exigéncias das disciplinas EIN
493 e EIN 497. Da mesma forma, as atividades de estigio computadas nas disciplinas
supramencionadas ndo poderdo ser consideradas na andlise para o aproveitamento das horas de
atividades complementares.

9. Serido consideradas Atividades Complementares aquelas realizadas pelo discente no decorrer do seu
curso de graduacdo. Outras horas realizadas em outros cursos de graduacdo, concluidos ou ndo,
poderdo ser aproveitas, apos analise do coordenador da disciplina e/ou pela Comissao Coordenadora.
10. As Atividades Complementares referem-se aguelas que contribuam para o desenvolvimento das
habilidades e das competéncias relevantes para o exercicio profissional. Conforme consta na tabela
abaixo.

11. A carga hordria das Atividades Complementares serd computada considerando no minimo trés
categorias diferentes conforme consta na tabela abaixo.

12. Cada categoria de atividade terd o nimero maximo de horas computado, conforme consta na tabela
abaixo.

13. O coordenador da disciplina entregard uma cépia deste Regulamento aos discentes matriculados,
no inicio do periodo letivo.

14. Os casos omissos serdo resolvidos pela Comissao Coordenadora.



Categoria de atividade Carga h;;';'iria valida F
_I;élﬁcipagéo em Projetos de pesquisa Até 100 hs ) _E
Particip_as;ip em Projetos de extensio ' Até 100 hs E
Participagdo em Projetos de ensino (PIBID, Residéncia Pedagdgica) Até 100 hs l
Participagdo e/ou membro de comissdo organizadora de Eventos Até 80 hs _1
{(congressos, semindrios, palestras, foruns, etc) |
Apresentacoes de trabalho em poster e/ou oral. (Para cada apresentagio Até 10-7&5 E
serdo computadas 2 horas).
Cursos de lingua estra:iééﬂ"a A6 80hs
Cursos de curta duragdo i Até 40 hs
Estagios extracurriculaj-:r_:s_ Até 80 hs
Bolsista na drea de formagdo Até 50 hs
Monita;lgs_“ Até 100 hs
 Publicagdes de artigos e resumos Até 100 hs
l{é;;;;entagﬁo em 6rgdos colegiados e movimento estudantil da UFV Até 30 hs
[_P;'alrticipa(;ﬁo em atividades voluntdrias, excluindo-se as relacionadas aos Até 40 hs
projetos de extensdo e que tenham relagdo com a érea de formagdo
Visitas técnicas, excluindo-se as realizadas em disciplinas de graduagdo Até 20 hs
f’;t:al;agi; e;1 ﬁﬁcleos ou grupos de estudos Até 40 hs
| Participagdo como ouvinte em eventos > Até 70 s
;Membro de Comissao organizadora de eventos Até 40 hs
jOutras atividades pertinentes : Até 20 hs
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APENDICE A

14/09/2022 09:56 Questionario Profissionais da EIN - Vigosa: 2015-2020

Questionario Profissionais da EIN -
Vigcosa: 2015-2020

0la, meninas! Desejo que estejam todas bem e se protegendo o maximo possivel. Para
iniciarmos nossa conversa, gostaria que vocés respondessem a este formulario para que
tenhamos algumas informagdes sobre a trajetoria de trabalho de vocés apos formatura no
curso de Licenciatura em Educacéo Infantil. Essas questdes abaixo serdo importantes
para que possamos fazer uma caracterizagdo das experiéncias de trabalho de vocés apés
conclusdo da Licenciatura. Todos os dados recolhidos e produzidos por meio deste
questionario sdo sigilosos e contamos com vocés como parceiras desta pesquisa.

nneves@ufv.br Alternar conta

(%)
*Qbrigatdrio
E-mail *

Seu e-mail

1) Nome completo *

Sua resposta

2) Em que ano vocé colou grau em licenciatura em Educagéo Infantil? *

Sua resposta

3) Em quais escolas e faixas etdrias vocé trabalhou como docente ou auxilar de  *
sala apos a colagao de grau em Educacgao Infantil

Sua resposta

https://docs.google com/forms/d/e/1FAIpQLSc_drcKBINcU8e T4ASKT|j88Gw_OkCjUYxUaCPvQ_Qkgnla-bg/viewform 1/4



14/09/2022 09:56 Questionario Profissionais da EIN - Vigosa: 2015-2020

4) Em qual escola vocé trabalha atualmente? *

Sua resposta

5) Qual a faixa etaria vocé trabalha atualmente? *

Sua resposta

6) Qual é a sua fungdo na sala de aula atualmente? *

O professora

o auxiliar de sala

7) Ha quanto tempo vocé atua como docente ou auxiliar de sala desde que ¥
concluiu a sua licenciatura em Educacao Infantil?

Sua resposta

8) Vocé ja atuava como profissional da Educagéao Infantil antes de iniciar a ¥
Licenciatura em Educacao Infantil?

O sim
O nao

8.1) Se voceé respondeu "sim" na pergunta acima descreva qual a fungéo que
ocupava e em qual faixa etdria atuava.

Sua resposta

htips://docs.google.com/forms/d/e/ 1FAIpQLSc_drcKBINcUBe T4ASKTj88Gw_OkCjUYxUaCPvQ_Qkgnla-bgiviewform 2/4

333



334

14/09/2022 09:56 Questionario Profissionais da EIN - Vigosa: 2015-2020

9) Vocé participou como bolsistas nos programas de extensao e ensino durante o
periodo da graduagéo?

(] pBID
(] PBEX

(] FUNARBEX
PROCULTURA
PROEXT
PIBEN

PIBIC

RESIDENCIA PEDAGOGICA

OO00000

OUTRO

9.1) Se voceé respondeu outro na pergunta acima, especifique qual é o programa o
qual participou.

Sua resposta

htips://docs.google.com/forms/d/e/ 1FAIpQLSc_drcKBINcUBe T4ASKTj88Gw_OkCjUYxUaCPvQ_Qkgnla-bgiviewform 3/4
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14/09/2022 09:56 Questionario Profissionais da EIN - Vigosa: 2015-2020

10) Vocé participou como voluntaria nos programas de extensdo e ensino durante
o periodo da graduagéao?

PIBID

O

(] PIBEX
FUNARBEX
PROCULTURA
PROEXT
PIBEN

PIBIC

RESIDENCIA PEDAGOGICA

000000

OUTRO

10.1) Se vocé respondeu outro na pergunta acima, especifique qual é o programa o
qual participou.

Sua resposta

Limpar formulario

Nunca envie senhas pelo Formulérios Google.

Este formulario foi criado em Universidade Federal de Vigosa. Denunciar abuso

Google Formularios

htips://docs.google.com/forms/d/e/ 1FAIpQLSc_drcKBINcUBe T4ASKTj88Gw_OkCjUYxUaCPvQ_Qkgnla-bgiviewform 4/4
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
DOUTORADO EM EDUCACAO

Orientadora: Prof® Dr® Nubia Aparecida Schaper Santos - UFTF
Pesquisadora: Naise Valéria Guimardes Neves — UFTF/UFV
Co-pesquisadora: Priscila Daniele Ladeira - UFV

Roteiro — encontro virtual com possiveis participantes da minha pesquisa de doutorado

1* ENCONTRO VIRTUAL

e Numero inicial de participantes: 25 egressas do curso de Educagdo Infantil que
concluiram o curso entre os anos de 2015 a 2020

e Dia: 24/06/2020 (quarta-feira)

e Horario de inicio: 15h

e Horario de término: 20:30h

e Plataforma de realizacio do encontro: google meet

Breve relato sobre como ocorreu o contato com as participantes para realizacao desse
primeiro encontro:

O convite foi realizado por meio do grupo de whatsapp “Doutorado Pesquisa Naise™ criado
em 12 de margo de 2020 com as egressas do curso de Educagdo Infantil que concluiram o curso
entre os anos de 2015 a 2020 e que atuam em Instituigdes de Educacao Infantil na area da docéncia
(professoras e/ou auxiliares de sala). A partir desse primeiro contato, realizamos algumas conversas
sobre o interesse das mesmas em participar da minha pesquisa de doutorado onde as mesmas
demostraram interesse e disponibilidade de participar.

A partir desses primeiros contatos, chegamos a conclusdo que seria importante realizarmos
um levantamento buscando informagoes sobre a situagdo de trabalho de cada uma. Diante disso,
elaboramos um questionario que foi enviado por meio do google forms para que fossem
preenchidos por esse grupo. O questionario foi enviado no dia 13/05/2020 e neste mesmo dia, todas
ja haviam preenchido e enviado.

A fim de obtermos mais informagdes e também para confirmagdo sobre a participagao na
pesquisa, agendamos um primeiro encontro virtual por meio da plataforma google meet no dia
24/06/2020 as 19h. Todas as 24 participantes do grupo responderam. Destas, 9 disseram que tem
interesse em participar mas ainda nao sabem se conseguirao devido aos seguintes motivos: 1 disse
que tem aula no horario agendado e que vai ver se é possivel entrar na sala; 2 disseram que ainda
ndo sabem mexer com essa plataforma, mas que vdo tentar; 1 disse que tem uma reunido anterior e
que ndo sabe se até o horario ja tera terminado; 1 disse que ndo esta bem para conversar esses dias,
mas que vai tentar participar; 1 disse que vai tentar, mas nio disse o motivo da incerteza; 3 disseram
que vao tentar, mas que estdo na zona rural e a conexao de internet & so por meio de dados 3G e
talvez ndo consigam se manter na conexao.

A partir das informagdes recebidas, segue abaixo o roteiro para o 1° Encontro Virtual com o
Grupo.

OBS: Todos os dados recolhidos e produzidos por meio desta pesquisa sao sigilosos e as
identidades de vocés serao resguardadas ao longo de toda a pesquisa. Contamos com vocés
como parceiras desta pesquisa.



1° Momento: Acolhida

Solicitar gravar o encontro resguardando que a gravagao so sera utilizada para contribuir no relato
da pesquisa e que essas informagoes serdo sigilosas e resguardardo o anonimato das mesmas;

Dar as boas vindas a todas;
Apresentar Priscila como co-pesquisadora;

Dizer da alegria do encontro com elas e agradecer a disponibilidade de todas nos retornos dos
contatos desde o primeiro dia de criacio do grupo do whatsapp;

Agradecer o carinho com o qual receberam o convite para participar da pesquisa e também sobre a
rapidez e comprometimento em preencher do questionario enviado;

Informar sobre a previsao de duragdo do encontro (1h30) e sobre a organizacdo deste (sera
composto de 5 momentos: informe sobre a pesquisa; conversando sobre o isolamento e situagdo
docente; conversando sobre a participagdo da pesquisa; preparagdo para os proximos encontros;
palavras finais).

2° Momento: informar sobre a pesquisa

Falar sobre como chegamos nesse grupo;
Dizer sobre:
* aintencao da pesquisa;
e 0 objetivo do encontro com elas e,
e sobre os percursos metodologicos da pesquisa (roda de conversa/saberes e fazeres

vivenciados na pratica com as criangas/situacoes-problemas e desafios vivenciados durante
o cotidiano da/na atuagdo docente).

3° Momento: Conversando sobre o isolamento e a situacio docente

Saber como elas estdo vivenciando esse momento de isolamento fora do espago da escola e como
estdo vivenciando essa experiéncia com as criangas;

Quais os desafios encontrados nesse periodo.

4° Momento: Conversando sobre a participacio na pesquisa

Dizer sobre a experiéncia em participar de uma pesquisa de forma virtual diante do contexto dessa
pandemia;

Saber sobre o que pensam sobre 1sso e quais as possibilidades para que possamos manter essas
rodas de conversa de forma virtual;

Saber sobre a estrutura de internet para que possamos pensar nessas rodas de conversa virtualmente;

Saber sobre possibilidades de dias e horarios para os possiveis encontros uma vez que precisaremos
organizar grupos de, em média, 8 pessoas por encontro;

Falar sobre a certificacao e sobre a importancia da continuidade ao longo da pesquisa;
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Solicitar que confirmem o interesse em participar da pesquisa.

5° Momento: encerrando o primeiro encontro e nos preparando para os préoximos:
Agradecer a participagio de todas;

Informar que novos contatos serdo feitos depois que nos conseguirmos organizar todo o grupo em
nucleos de participagao;

O segundo encontro, provavelmente, acontecera entre os dias 06 a 10/07/2020. Estamos planejando
realizar os encontros de 20 em 20 dias;

Dizer que respeitaremos os dias e horarios que elas manifestaram como possibilidades neste
encontro.

6° Momento: palavras finais

Normalmente ao final de cada encontro nos iriamos para uma prosa com um cafezinho e um pao de
queijo ... mas, diante do contexto, iremos finalizar nossa prosa com um poema:

O menino que carregava agua na peneira
Manoel de Barros

Tenho um livro sobre dguas e meninos.
Gostei mais de um menino que
carregava dgua na peneira.

A mde disse que carregar dgua na
peneira era o mesmo que roubar um
vento e sair correndo com ele para
mostrar aos irmdos.

A mde disse que era o mesmo que catar
espinhos na dgua.

O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropositos.
Quis montar os alicerces de uma casa
sobre orvalhos.

A mae reparou que o menino gostava
mais do vazio, do que do cheio.

Falava que vazios sdo maiores e até
infinitos.

Com o tempo aquele menino que era
cismado e esquisito, porque gostava de
carregar dgua na peneira, com o tempo

descobriu que escrever seria o mesmo
que carregar dgua na peneira.

No escrever o menino viu que era capas
de ser noviga, monge ou mendigo ao
mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.
Viu que podia fazer peraltagens com as
palavras.

E comecou a fazer peraltagens.

Foi capaz de modificar a tarde botando
uma chuva nela.

O menino fazia prodigios.

Até fez uma pedra dar flor.

A mae reparava o menino com ternura.
A mae falou: Meu filho vocé vai ser
poeta!

Vocé vai carregar dgua na peneira a
vida toda.

Vocé vai encher os vazios com as suas
peraltagens, e algumas pessoas vio te
amar por seus despropositos!



APENDICE C

ROTEIRO - PLANEJAMENTO
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SESSAO I DE RODA DE CONVERSA VIRTUAL — Memérias das vivéncias praticas e
tedricas durante a formagao inicial em Educagéo Infantil

Responsavel: pesquisadora

Participantes: copesquisadora e sujeitos da pesquisa

DATA: 25 de novembro 2020
HORARIO DE INICIO: 19 horas

ROTEIRO PARA REALIZACAO DA RODA DE CONVERSA VIRTUAL

OBS.: antes de acontecer a Sessao I, foi enviado um e-mail a todas as participantes da pesquisa
para que tragam no dia da Sessdo um objeto ou objetos que agucam a memoria sobre as
experiéncias marcantes vivenciadas durante o periodo de formagao inicial na EIN (prazerosas

e, ou, ndo prazerosas). Pedir para trazerem uma caneta e um papel.

> MOMENTO 1

- Acolhimento da sessio:

e Agradecer a companhia dela nesse percurso de construcdo dos dados da pesquisa;

e Falar rapidamente sobre a pesquisa (como irdo acontecer os encontros virtuais): os
encontros acontecerdo 1 vez por més, as quartas-feiras, as 19 horas, conforme o seguinte

cronograma:

e Explicar sobre as datas dos encontros no ano 2020 e definir o més que retornaremos aos
encontros em 2021, para saber se ¢ possivel seguir o cronograma abaixo:

Sessoes Datas Horarios
Sessao | e 25/11/2020 — 4" Feira 19 horas
Sessao 11 e 16/12/2020 — 4° Feira 19 horas
Sessdo III e 10/02/2021 — 4° Feira 19 horas
Sessdo [V e 10/03/2021 — 4" Feira 19 horas
Sessdo V e (7/04/2021 — 4" Feira 19 horas
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e Reafirmar que todos os dados produzidos serdo mantidos em sigilo e serdo utilizados so6
pela pesquisadora. Dizer também que ao longo da tese a identidade delas ndo sera
revelada e que serdo utilizados nomes ficticios.

e® Informar sobre o TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

e Falar do certificado ao final dos encontros — certificado emitido pelo LICEDH;
atividade: formagao continuada.

> MOMENTO 2
- Fazer a leitura de um poema que fale sobre memorias (colocar uma musica de fundo)
- Poema: Rememorar
- Falar da importancia de rememorar fatos.

- Convida-las a falarem sobre o motivo de ter trazido tal objeto para partilhar as memorias das
experiéncias marcantes que vivenciaram ao longo do curso (prazerosas e ndo prazerosas).

> MOMENTO 3

- Apos esse momento, convida-las a escreverem uma carta com o seguinte teor: escrevam
uma carta a0 Curso de Educacio Infantil contando sobre as suas memorias durante esse
periodo de formacdo. E interessante que vocés falem de memérias prazerosas e nio
prazerosas de experiéncias vivenciadas nesse periodo. Colocar uma musica de fundo para
que possam se concentrar nessa escrita.

- Ao término da escrita perguntar:
e Como foi fazer essa tarefa para vocés?

e Quem se sente a vontade de ler a carta neste momento pra gente?

> MOMENTO 4

- Ao final deste momento, agradecer a participagdo de todas e pedir que cada uma envie a
carta que escreveu para o e-mail nneves@ufv.br

- Na sequéncia, convida-las para o proximo encontro, que sera realizado dia 16 de dezembro
de 2020.
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario(a) da pesquisa A PROFISSAO DOCENTE INTERROGA A
FORMAGAO INICIAL: PRATICA DOCENTE E TOMADA DE CONSCIENCIA NA EDUCAGAO INFANTIL. O motivo que nos leva
a realizar esta pesquisa é trazer para o centro das discussdes o conceito tomada de consciéncia na pratica docente. Portanto,
temos como objetivo: Identificar e analisar as estratégias que as profissionais egressas do Curso de Licenciatura em Educagéo
Infantil utilizaram para a resolugédo de problemas enfrentados na pratica docente junto aos bebés e as criangas pequenas, a fim
de revelar a transformagéo do “fazer” em “compreender” que caracteriza o processo de “tomada de consciéncia”.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades: realizaremos rodas de conversas virtuais que
possam favorecer a reflexdo de sua pratica no atendimento aos bebés e as criangas pequenas de até 5 anos de idade e faremos
a aplicagdo de um questionario de caracterizagdo. Esta pesquisa tem alguns riscos, que sdo: a probabilidade de que o individuo
sofra algum dano como consequéncia imediata ou tardia do estudo mediante a divulgagao inadequada dos dados da pesquisa.
No entanto, para diminuir a chance de esses riscos acontecerem, a pesquisa cumprira o que foi estabelecido pelo Comité de
Etica no campo das Ciéncias Humanas, e os participantes serdo comunicados sobre a necessidade assinar o TCLE e também
de que os dados seréo registrados e organizados para fins exclusivamente da pesquisa. A pesquisa pode ajudar a contribuir para
o campo da formagéo inicial do professor da Educacgéao Infantil, possibilitando um repensar e um reconstruir de novos processos
formativos, integrando teoria e pratica como componentes indispensaveis e indissociaveis nos curriculos dos cursos de formagéo
inicial de professores. Além disso, a pesquisa pode levar para as instituicdes formadoras (para esta etapa de ensino) a reflexao
sobre as possibilidades epistemoldgicas deste campo do conhecimento para promover um repensar sobre a formagao tedrico-
pratica do profissional que ira atuar na Educagédo Infantil, bem como provocar novas praticas reflexivas dos profissionais
envolvidos nesse processo, proporcionando a transformagéo dos saberes e fazeres da pratica docente.

Para participar deste estudo, vocé nao vai ter nenhum custo nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar disso,
se vocé tiver algum dano por causa das atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a indenizagdo. Vocé
tera todas as informagées que quiser sobre esta pesquisa e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que
vocé queira participar agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participagéo é voluntaria,
e o fato de ndo querer participar mais nao vai trazer qualquer penalidade ou mudanga na forma em que vocé é atendido(a). O
pesquisador ndo vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome, ou o
material que indique sua participagdo, ndo sera liberado sem a sua permissdo. Vocé ndo sera identificado(a) em nenhuma
publicagédo que possa resultar desta pesquisa.

Este termo de consentimento se encontra impresso em duas vias originais, em que uma sera arquivada pelo
pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido esse tempo, o pesquisador avaliard os documentos para a sua
destinagéo final, de acordo com a legislagdo vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislagéo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes
somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.
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APENDICE E

ROTEIRO PLANEJAMENTO

SESSAO II DE RODA DE CONVERSA VIRTUAL — Reflexdes sobre as vivéncias
praticas e tedricas durante a formacgao inicial em Educagdo Infantil: significados e sentidos

Responsavel: pesquisadora

Participantes: copesquisadora e sujeitos da pesquisa

DATA: 16 de dezembro 2020
HORARIO DE INIiCIO: 19 horas

ROTEIRO PARA REALIZACAO DA RODA DE CONVERSA VIRTUAL

OBS: enviar e-mail convidando para a Sesséo II.

> MOMENTO 1
- Acolhimento:
e Dar as boas-vindas ao grupo.
e Agradecer pelo compartilhamento da imagem do grupo de whatsapp.

e Fazer uma breve retomada sobre o que aconteceu na Sessdo I.

- Objetivo do encontro: oportunizar as participantes reflexdes sobre suas vivéncias em aulas
praticas e tedricas e a coparticipagdo em projetos, buscando possibilidades de enunciagdes sobre
o significado dessas experiéncias para a formagdo enquanto professoras de Educagdo Infantil,
bem como sobre os saberes construidos ao longo dessas experiéncias.

> MOMENTO 2

- Iniciar a sessdo com a leitura de algumas narrativas das participantes. Essas narrativas foram
organizadas em 3 fatos que mais surgiram durante o relato de memorias na Sessdo I: aulas
praticas, participagdo em projetos e em disciplinas tedricas. Assim, a sessdo acontecera da
seguinte forma:

® [°- Projetar e ler algumas narrativas que tratam sobre as vivéncias em aulas praticas.
® Apods a leitura, levantar as seguintes questoes:

v Qual o significado que as aulas praticas tiveram para a formagdo de vocés como
professoras de Educagao Infantil?
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e 2° Projetar e ler algumas narrativas que tratam das experiéncias vivenciadas nos
projetos de extensdo, Pibid, residéncia e outras atividades.
® Apods a leitura, levantar as seguintes questoes:

v Qual o significado que essas experiéncias tiveram para a formagdo de vocés
como professoras de Educacgao Infantil?

e 3° Levantar questionamento (curiosidade) sobre as narrativas referentes aos aspectos
tedricos e levantar as seguintes questdes:

v Qual o significado que vocés atribuem as aulas tedricas para a formagao de vocés
enquanto professoras de Educacdo Infantil?

> MOMENTO 3
- Finalizar a sessdo agradecendo a participagdo de todas.
- Informar sobre o préximo encontro, que acontecera em 10/02/2021.

- Solicitar que enviem, até o dia 5 de fevereiro, narrativas sobre as situagdes-problemas e
desafios vivenciados durante a pratica docente. Informar que vou enviar um e-mail falando
sobre essa atividade.

- Passar um video com imagens que representam a pratica e os projetos (extensdo, residéncia,
Pibid), principalmente os citados pelas participantes na Sessao 1.

- Deixar uma mensagem de Natal (video)!
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APENDICE F

ROTEIRO - PLANEJAMENTO

SESSAO III DE RODA DE CONVERSA VIRTUAL - Situa¢des-problemas, desafios ou
conflitos vivenciados na pratica docente

Responsavel: pesquisadora

Participantes: copesquisadora e sujeitos da pesquisa

DATA: 10 de fevereiro de 2021
HORARIO DE INICIO: 19 horas

Link do encontro: https://meet.google.com/cqe-sfcd-vws
ROTEIRO PARA REALIZACAO DA RODA DE CONVERSA VIRTUAL

Foi encaminhada para o e-mail das participantes a seguinte mensagem:

Ola meninas, bom dia!

Como combinamos, vou apresentar aqui a tarefa de vocés para os nossos proximos
encontros de formagdo. E muito importante que vocés consigam me encaminhar esse texto até
o dia 5 de fevereiro, mas quem ndo puder pode entregar depois dessa data também.

A proposta da narrativa ¢ a seguinte:

- Gostaria de que vocés apresentassem situagdes-problemas e, ou, conflitantes que vocés
vivenciaram nas escolas como professoras. A ideia é vocés falarem dessas situagdes
vivenciadas no dia a dia com as criangas, ou com as familias ou com a Gestao. Se ndo forem
situagdes com as criangas ou entre as criangas, que seja sobre as criangas.
- Depois, gostaria de que vocés escolhessem um episddio dos que relataram e fizessem uma
descri¢do detalhada, incluindo as seguintes informagdes:

® quem sdo os envolvidos, idade dos envolvidos (se forem as criangas);
qual escola;
em que contexto a situag@o aconteceu,
narrar, com o maximo de detalhes que conseguirem, a situacdo ocorrida; e
descrever como vocés resolveram a situagdo-problema e, ou, conflito (como
vocés agiram para solucionar aquele problema ou conflito?).

Quem quiser ja pode, ao final do texto, responder a seguinte questdo: nos dias de hoje,
eu resolveria essa situagdo problema/conflito da mesma forma? Se ndo, como eu faria?

Um grande abrago e, caso tenham alguma davida, podem me chamar no privado pelo

zap.
Esse relato sera de grande importancia para os nossos encontros. Conto com vocés.
Fagam o que acharem possivel para 0 momento.
Bjim
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- Objetivo do encontro: oportunizar as participantes reflexdes sobre situagdes-
problemas/desafios/conflitos vivenciados com as criangas durante a pratica docente e sobre as
acOes realizadas para resolver as experiéncias relatadas. Promover também a possibilidade de
discussdes sobre como as situacdes foram resolvidas e quais as novas possibilidades de
resolugdes desses problemas em um novo momento.

> MOMENTO 1
- Acolhimento
e Dar as boas-vindas ao grupo.

e Poema — “O menino que carregava agua na peneira” (projetar video disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=EhH7L8j5L1s&t=3s).

e Agradecer o envio dos textos e reafirmar o desejo de que as demais participantes
encaminhem os relatos para conversarmos sobre.

e Informar que, apds a leitura dos relatos enviados, identificamos quatro situagdes que
serdo organizadas em tematicas que norteardo nossas conversas a partir dessa sesso:

v Tema 1: Mordidas.
v/ Tema 2: Desenvolvimento de atividades para bebés de 4 meses a 1 ano.
v Tema 3: Adaptagio da crianca.

v Tema 4: Relagdo familia-escola.

> MOMENTO 2: Informar e descrever

- Iniciar a discussdo com o tema 1 — Mordidas.

- Informar a situagéo relatada: ler fragmentos do texto enviado.

Apos alguns dias de inicio do ano escolar, o aluno mais novo, de 2 anos de idade, comegou
a apresentar comportamentos estranhos, como morder alguns de seus coleguinhas de sala,
sem os demais terem feito algo com ele.

- Descrever as agdes da professora: Dialogo com a familia.

- Foi solicitada a Direg¢do que convocasse uma conferéncia com os responsaveis pela crianga
para que fosse tomado conhecimento do fato e, assim, ajudar no processo de solucionar a
situacgdo.

- Os familiares foram chamados mais uma vez para verificarem se de fato alguma conversa
estava ocorrendo em casa, e a mde sempre se negava dizendo que em casa era tudo normal e
que a conversa estava sendo realizada ou, mesmo, poderia ser o dente que estava nascendo e
talvez isso pudesse o incomodar.
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- Descrever estratégia utilizada pela professora para solucionar o problema: mudanga de atitude
da professora com a crianga.

A estratégia utilizada foi dar maior aten¢do ao aluno, procurando estar sempre proximo dele
para que ele se sentisse mais seguro e, assim, ndo agisse mais de forma “agressiva’” com o0s
demais colegas. A estratégia adotada teve como objetivo ser executada ao longo de um periodo
aproximado de 15 dias.

> MOMENTO 3: confrontar

- Para provocar discussdo com possibilidade de gerar situagdes perturbadoras, levantar as
seguintes questdes:

1 — Sobre o fato relatado

O que vocés pensam sobre o surgimento de comportamento de morder em uma crianga
de 2 anos?

Por que a crianca nessa idade pode apresentar episodios de mordidas?

Vocés conseguem explicar sobre esse comportamento para as familias e para a Gestao
da instituicdo?

2 — Sobre a estratégia utilizada para buscar solucio para o problema

Como vocés analisam a decisdo tomada para buscar a resolucdo do problema
convocando a familia para uma conversa?

Essa analise de vocés esta sustentada por alguma discussdo teorica?

3 — Sobre a estratégia utilizada pela professora na sala de aula

Como vocés analisam a decisdo da professora em ficar mais proxima da crianga para
lhe dar mais seguranca?

Como vocés agiriam ao se depararem com essas situagdes de mordidas durante as
interacdes entre as criangas?

Como voces justificariam essa atitude para a Gestdo da escola?

A professora relata que esta estratégia foi bem-sucedida. Como vocés explicariam o
motivo de ter sido bem-sucedida?

MOMENTO 4: reconstruir

- Provocar um repensar sobre as a¢des, promovendo novas agdes a partir das reflexdes sobre as
praxis docentes.




347

e Vocés fariam essa interven¢do de forma diferente? Como?

e (aso seja necessario:

e Por que vocés fariam dessa forma?

e (Que outra postura vocés adotariam se a situacdo voltar a acontecer?

e Em que concepgdes tedricas vocé se respaldaria para agir dessa forma com a/as
crianga/criancas? E com as familias

MOMENTO 5: encerramento da RCV

e Perguntar: o que vocés acharam da discussdo da sessdo de hoje?
e [ evantar a seguinte questdo:

e Achei curioso no relato o uso do termo “aluno” para fazer referéncia a uma
crianga de 2 anos. O que ¢ 1sso pra vocés? O que vocés pensam sobre 15s0?

e Agradecer a participacdo e informar o proximo encontro: dia 10/03/2021, as 19 horas.
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APENDICE G

PLANEJAMENTO DA SESSAO IV

SESSAO IV DE RODA DE CONVERSA VIRTUAL - Situacdes-problemas, desafios ou
conflitos vivenciados na pratica docente?

Responsavel: pesquisadora

Participantes: copesquisadora e sujeitos da pesquisa

DATA: 10 de margo de 2021
HORARIO DE INICIO: 19 horas
Link do encontro: https://meet.google.com/biy-gdiv-ior

ROTEIRO PARA A REALIZACAO DA RODA DE CONVERSA VIRTUAL

Foi encaminhada para o e-mail das participantes a seguinte mensagem:

Ola meninas, tudo bem com vocés?

Como combinamos na ultima sessdo, segue anexo o extrato de uma situagdo-problema
retirado de um relato de experiéncia enviado por uma de vocés. Esse texto sera a base da nossa
discussio e reflexdo na roda de conversa do dia 10/03/21, as 19 h.

Um grande abrago e até a proxima semana.

- Objetivo do encontro: oportunizar as participantes reflexdes sobre situagdes-
problemas/desafios/conflitos vivenciados com as criancas durante a pratica docente e sobre as
acOes realizadas para buscar solugdes para o fato relatado. Promover também a possibilidade
de discussdes sobre como a situagdo foi resolvida e quais as possiveis alternativas para lidar
com o fato em foco.

- Acolhimento
e Dar as boas-vindas ao grupo.

e Tematica do encontro: Experiéncias de A¢do Docente.

MOMENTO 1: Informar e descrever — Este relato foi enviado com uma semana de
antecedéncia as participantes da pesquisa, para que tomassem conhecimento da situagéo-
problema a ser discutida nesta sessdo de RCV.

e Sobre a situacio relatada: embora o fato exposto seja sobre uma situacao relatada de
acdo docente com bebés de 4 meses a 1 ano de idade, neste encontro gostaria de que
vocés fizessem uma reflexdo abrangendo toda a educacdo infantil.
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Ao 1niciar o ano letivo em uma creche, fiquei responsavel pela docéncia de criangas de 4
meses a 1 ano de idade. Tive muitas diividas em relagdo as atividades que iria desenvolver,
pois nos eram fornecidas pela escola folhas de papel e atividades impressas para utilizar
com esses bebés.

Ao iniciarmos o trabalho, nos professoras nos reunimos e definimos os projetos que iriamos
desenvolver com as criangas. Ressalto que toda a escola deveria trabalhar o mesmo projeto.
Ficou decidido que o projeto a ser desenvolvido seria baseado no poema “Leildo de Jardim”,
de Cecilia Meireles.

A partir desse projeto, teriamos que escolher o nome de cada turma, ndo podendo fugir do
tema.

Cada verso do poema foi impresso em folha A4 para ser utilizado individualmente com cada
crian¢a. Cada crianga teria que fazer uma pintura de acordo com o verso que estava impresso
na folha. A partir dai tive muitas davidas: como a crianga de 4 meses iria fazer o desenho
solicitado se ela ndo tinha coordenag@o motora, ndo se sentava sozinha? Como iria auxilia-
la? Néo havia local adequado dentro da sala. No chéo era inviavel, a sala era pequena para
realizar atividades com todas as crian¢as no mesmo ambiente. Sem mesa, ¢ a atividade era
individual.

Para desenvolver a atividade, decidi pegar cada crianca no colo, levanta-las até o trocador,
utilizando-o como apoio para que a crianga pudesse fazer a pintura. Para isso, utilizei pincel
e tinta guache (material fornecido pela escola). Usei o pincel porque fiquei com medo de a
crianca ter alergia a essa tinta.

Entdo, segurei na méo da criancga e a ajudei fazer a pintura. Lia o verso do poema que estava
escrito na folha de papel A4, que indicava qual desenho estavamos fazendo e qual cor
estavamos utilizando.

MOMENTO 2 — Confrontar e Reconstruir

1 — Extratos do relato a ser proposto para reflexdes
Considerando as informacgdes relatadas no que se refere a:

e uso de atividades impressas;

decisdo da institui¢do de trabalhar o mesmo “projeto” com todas os grupos etarios; e

e imprimir cada verso do poema em folha A4 e definir que cada bebé deveria fazer uma

pintura de acordo com o verso impresso na folha.

> Confrontar — Provocar discussdo, com a possibilidade de gerar situagdes perturbadoras,

levantando as seguintes questoes:

e Como vocés pensam 18s0?

e O relato fala de bebés. E se fossem criancas de outras faixas etarias?

e Como vocés agiriam se a Gestdo da escola enviasse essa tarefa para voceés

desenvolverem com os bebés? E se fosse com criangas de outras idades?
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e Como vocés defenderiam esse posicionamento? Em que vocé se respaldaria para
justificar a decisdo tomada?

e (Quais os conhecimentos construidos ao longo da graduagdo que possibilitaram a
reflexdo sobre essa pratica com os bebés e com as demais idades na educagao infantil?

> Reconstruir — Provocar um repensar sobre as agdes, promovendo novas ac¢des a partir das
reflexdes sobre as praxis docentes:

e Como seria a intervencdo de vocés ao vivenciarem uma situagdo como esta?
e Como pensariam uma agdo docente a partir da situacdo apresentada?

e Como vocés agiriam para provocar novos fazeres com os bebés? E com as criancas de
outras faixas etarias, de 3 e 5 anos, por exemplo?

e Em que vocés estdo se respaldando para fazer essas proposi¢des e justificar esses novos
fazeres?

2 — Extratos do relato a ser proposto para reflexdes
Considerando as informacdes relatadas no que se refere ao seguinte relato:

e Decidi pegar cada crianga no colo, levanta-la até o trocador, utilizando-o como apoio
para que cada crianca pudesse fazer a pintura. Para realizar essa tarefa, utilizei pincel e
tinta guache (material fornecido pela escola). Usei o pincel porque fiquei com medo de
a criancga ter alergia a essa tinta. Entdo, segurei a mdo da crianga e a ajudei fazer a
pintura. Lia o verso do poema que estava escrito na folha de papel A4, em que indicava
qual desenho estavamos fazendo e qual cor estavamos utilizando.

> Confrontar — Provocar discussio, com a possibilidade de gerar situagdes perturbadoras
e levantar as seguintes questdes:

e Como vocés pensam 1ss0?

e Como vocés se posicionam sobre a decisdo de realizar a atividade dessa forma?

e Qual seria a decisdo de vocés diante dessa situagdo?

e Em que vocés estio se respaldando para justificar esse posicionamento?

e Quais conhecimentos construidos ao longo da graduacéo possibilitaram a
reflexdo sobre essa pratica com bebés e as demais faixas etarias na educagdo

infantil?

> Reconstruir — Provocar um repensar sobre as a¢des, promovendo novas agdes a partir
das reflexdes sobre as praxis docentes:
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e Como seria a intervengao de vocés ao vivenciarem uma situagdo como esta?
e Como pensariam uma agdo docente a partir da situagdo apresentada?
e Explique o motivo da sua necessidade em fazer dessa forma.

e Como vocés agiriam para provocar novos fazeres com os bebés? E com as
criangas de outras faixas etarias, de 3 e 5 anos, por exemplo?

e Em que vocés estdo se respaldando para fazer essas proposigdes e para justificar
esses novos fazeres?

MOMENTO 3: encerramento da RCV

O que vocés acharam sobre a discussdo da sessdo de hoje?

Agradecer a participacdo e informar que o ultimo encontro acontecera no dia 07/04/21,
as 19 h.
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APENDICE H

PLANEJAMENTO DA SESSAO V

SESSAO V DE RODA DE CONVERSA VIRTUAL - Reflexdes sobre a formagio inicial e
a construcdo do conhecimento da pratica docente

Responsavel: pesquisadora

Participantes: copesquisadora e sujeitos da pesquisa

DATA: 21 de abril de 2021

HORARIO DE INICIO: 19 horas

Link do encontro: Sessdo V — RCV — pesquisa de doutorado

Quarta-feira, 21 de abril — 7 h até as 21 h Informagdes de participagdo do Google Meet
Link da videochamada: https://meet.google.com/dga-jdyq-bpa

ROTEIRO PARA A REALIZACAO DA RODA DE CONVERSA VIRTUAL

- Objetivo do encontro: Oportunizar as participantes refletirem sobre a relagdo da formagao
inicial com a atividade docente na educagio infantil.

- Acolhimento
e Dar as boas-vindas ao grupo.

Informar como foi construida a Sessdo V:

v Utilizamos os dados que ja foram discutidos nas Sessdes I, II, IIT e IV. A partir das
transcri¢cdes revisitadas, elaboramos questdes que provocarao reflexdes que serdo
importantes para o Momento 1 de confrontacdo e reconstrug¢do, provocando o
processo de tomada de consciéncia sobre a formagédo inicial em Educagdo Infantil e
sua relacdo com a atuacdo docente/pratica docente.

MOMENTO 1 - Confrontar e Reconstruir

1 — Confrontar — Provocar discussdo, com a possibilidade de gerar situagdes perturbadoras,
levantando, ao longo da conversa, questdes como:
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Na primeira Sessdo de RCV, vocés falaram em pratica docente pautada no senso
comum. Como vocés pensam isso no cotidiano da pratica docente?

Considerando que existe um discurso por parte de alguns professores que afirmam:
“uma coisa € a teoria, outra coisa ¢ a pratica”; “na pratica, a teoria ¢ outra”. Qual o
posicionamento de vocés diante dessas afirmativas?

Em nossas conversas, vocés falaram em alguns momentos que a teoria e a pratica andam
articuladas e que uma depende da outra. Considerando essas afirmativas, como isso
acontece durante a pratica docente de vocés? (ou como vocés vivenciam isso no dia a
dia da atividade docente?)

Outra questdo que surgiu em nossos encontros que me deixou curiosa foi o uso do termo
“professor pesquisador”. O que significa isso para vocés no dia a dia da atividade
docente? Como ser um professor pesquisador ao longo da pratica docente?

> Reconstruir — Provocar um repensar sobre as agdes, promovendo novas ag¢des a partir das
reflexdes sobre as praxis docentes:

Para vocés, o que significa refletir sobre a pratica docente? Como se da isso no dia a dia
da atividade docente?

Pensando nas discussdes que realizamos ao longo dos nossos encontros, como vocés
pensam um processo de formagdo docente que contribua com a atividade docente na
educacdo infantil?

Cada uma de vocés construiu uma estratégia propria de pratica docente que subsidia o
dia a dia na creche e na pré-escola. Gostaria de que me contassem como vocés chegaram
a pratica que desenvolvem hoje junto as criangas.

Considerando que esse ano estd chegando uma nova turma de alunas e alunos no Curso
de Educacio Infantil, gostaria de que vocés relatassem o que diriam para essas pessoas
que estdo se matriculando neste ano sobre o curso que elas estdo iniciando? (dependendo
das colocagdes, questionar sobre as lacunas dessa formagéo inicial).

Para finalizar, gostaria de que vocés nos relatassem em que as discussdes ao longo das
nossas rodas de conversa contribuiram para a reflexao sobre a agdo docente de vocés?

MOMENTO 2: encerramento da RCV

» Definir com o grupo se continuaremos 0s encontros com as possiveis datas.

» Conversar sobre os nomes que serdo utilizados no documento de pesquisa.

e Nomes ficticios propostos por cada uma ou,

e Nomes reais.
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Fazer o sorteio de 2 livros: Projetos na Educacdo Infantil: experiéncias inspiradoras e
integradas de aprendizagem.

Informar sobre uma lembrancinha que sera entregue a cada uma delas em gratiddo pela
participacdo nos encontros de formagao.

Agradecer a participagdo de todas.
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APENDICE I

NiVEIS DE TOMADA DE CONSCIENCIA
FAZER-COMPREENDER-TOMAR CONSCIENCIA (conceituacio)

NIVEL I — Descri¢do da acdo: ao responder sobre a questdo apresentada, fala da sua
experiéncia descrevendo o seu fazer diante de uma situagdo semelhante a que vivenciou.
Explicita um saber fazer em sua pratica docente relatando sobre o éxito, ou fracasso, que obteve
diante da situagdo-problema vivenciada, sem explicar o porqué do éxito ou do fracasso.
Descreve sua acdo de forma mais periférica, sem refletir sobre o como e o porqué da agéo,
portanto sem explicag@o e conceituagao.

NIVEL II A — Explicacfo: ao responder questdo apresentada, explica como fez, faz
inferéncias; reflete sobre o fazer do outro ou de si tomando uma posicdo, justificando ou
criticando, fazendo proposicdes e apresentando estratégias para resolucdo de problemas. A
explicacdo do éxito ou do fracasso ¢ feita de forma incipiente, pois em algumas situagdes a
explicacdo vem apods a descricdo de uma agdo que estd relacionada a uma experiéncia
vivenciada. A explicagdo vem acompanhada de alguns tracos caracteristicos do Nivel L.

NIVEL II B — Argumentacio: ao responder a questdo apresentada, argumenta sobre a
situacdo apoiando-se de forma incipiente em alguma fundamentagio tedrica e, ou, demonstra
ter conhecimento cientifico sobre a tematica em discussdo. Reflete sobre o fazer proprio ou do
outro, tomando uma posicéo, justificando ou criticando, fazendo proposi¢des, apresentando
estratégias. Embora se apoie na teoria e, ou, no conhecimento cientifico, ndo o como e o porqué
esta teoria e, ou, o conhecimento cientifico ajudam a compreender a situagdo-problema
apresentada.

NIVEL II C — Compreensio: ao responder a questdo apresentada argumenta sobre a
situacdo apoiando-se em fundamentagdo tedrica, porém apropriando de forma incipiente desse
conhecimento para explicar, criticar, justificar e propor estratégias elaborando informagdes de
como e, ou, o porqué aquela situacdo ocorre. Permanece falando de si mesma ou de seus pares,
tratando apenas da tematica apresentada, sem fazer generalizagdes, ou seja, sem relacionar com
outras situagdes-problemas que sdo vivenciadas na atividade docente.

NIVEL I — Conceituacio: reflexdo sobre o fazer argumentando e teorizando sobre
esse fazer demonstrando uma conceituagdo, fazendo generalizagdes e refletindo sobre novas
maneiras de interpretar e de resolver problemas relacionados a atividade docente, de forma geral

e ndo so relativa aquela situagdo-problema inicial. Percebe a situacdo- problema em seus
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elementos mais centrais, fazendo reflexdes que extrapolam o fato que esta sendo relatado. Faz
relagdes do problema em discussdo, trazendo possibilidades de reflexdes e formas de ac¢do que
vao além do tema em discussdo. Explica ndo s6 o como e o porqué, mas estabelece relagdes

com situacdes diversas relacionadas ou ndo a pratica docente.



