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Quando a lua chega
De onde mesmo que ela vem?
Quando a gente nasce
Ja comega a perguntar,
— Quem sou? Quem é?
Onde é que estou?

Mas quando amanhece
Quem é que acorda o sol?
Quando a gente acorda
Ja comeca a imaginar,

- Pra onde é que eu vou? Qual é?
No que é que isso vai dar?
Quando a estrela acende
Ninguém mais pode apagar.
Quando a gente cresce
Tem um mundo pra ganhar
- Brincar, dangar, saltar, correr
Meu Deus do céu, onde é que eu vim parar?

Sandra Peres e Alice Ruiz — CD Pé com Pé - Palavra Cantada
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Os bebés carregam um significado de encantamento e
comogdo, ao mesmo tempo em que assumem uma posicdo de
inferioridade, ndo obstante os adultos, com frequéncia,
referem-se ao universo infantil com adjetivos marcados pelo
grau diminutivo: bonitinho, pequenininho, engracadinho etc. E
claro que vocég, caro leitor, deve estar pensando agora que nada
disso tem a ver com o lugar que os bebés e as criancas pequenas
ocupam, mas sim, com a afetividade. Eu assim também
pensava...,, mas, por que usamos estas palavras em outros
contextos para expressar afeto sem recorrermos ao diminutivo?
Isso denota que ai ja reside uma ideia subjacente, quase que
oculta.

Olhar os bebés sobre outra 6&tica, como sujeitos
potentes e capazes, ndo se edificou em mim da noite para o dia,
mas foi um processo que teve muito a ver com a minha trajetdria
profissional e pessoal.

Ingressei no magistério (curso de nivel médio) em 1997,
na escola CEFAM (Centro Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério) em Diadema, por influéncia de
minha made. Com apenas quatorze anos ndo pensava ainda que
carreira seguir, mas a ideia de ser professora de criangas
pequenas era algo que me nao desagradava. Minha motivacao,
no entanto, era estudar em uma escola mais distante de casa, no
municipio vizinho, como se fora o prenincio da minha
emancipagao.

Em 2000, enquanto cursava o 4° ano do Magistério em
perfodo integral (das 7h as 17h), ingressei no curso de
Licenciatura Plena em Letras, com aulas no periodo noturno e
aos sdbados. A escolha por Letras ao invés da Pedagogia
também teve influéncia da minha mae, que era Pedagoga
formada e me orientou que fizesse uma outra licenciatura para
ampliar a minha drea de atuagdo, pois o Magistério ja me
concederia habilitacdo para lecionar na Educag¢ao Infantil e do 1°
ao 4° ano (atualmente 5° ano) do Ensino Fundamental. Como
sempre gostei de portugués, de literatura e tinha muita
facilidade com o inglés, Letras foi a minha op¢ao.



Logo apds me formar no magistério, iniciei minha
trajetdria na educagdo e encarei minha primeira sala de aula aos
17 anos. Fui estagidria em uma instituicdo de educagdo infantil
filantrdpica, lecionei inglés, informatica, histdria e geografia em
escolas particulares para turmas da educacdo infantil ao ensino
fundamental, mas nunca como professora regente da turma.
Apesar de terem sido experiéncias diversificadas, me sentia
perdida e até mesmo frustrada, porque ndo estava realizada.

Em 2002, ainda cursando o 3° ano da licenciatura em
Letras, me inscrevi para ser professora eventual na rede publica
estadual, substituindo aulas nas auséncias dos professores
titulares. Atuei a maior parte do tempo com turmas do Ensino
Médio, no periodo da manha em uma escola central de Diadema.
Era muitas vezes confundida com os alunos pelos inspetores e
funciondrios da escola, pois de fato, ndo destoava dos
adolescentes. Em um primeiro momento, achava curioso e até
considerava bom ndo ter este destaque. Depois, com o tempo,
isso se tornou um incémodo e um problema, pois acreditava que
ndo inspirava autoridade e até credibilidade em sala de aula.
Ainda me ressentia de ndo ter as minhas aulas, a minha prépria
turma, os meus alunos.

Na esperanca de que seria diferente, em 2005 ingressei
pelo concurso publico como professora de lingua inglesa narede
estadual em uma escola na regido periférica de Diadema, no
periodo noturno, pois nesta época, trabalhava como
recepcionista bilingue em uma empresa de desenvolvimento de
softwares.

A experiéncia como professora efetiva, titular, ndo foi
como eu imaginava e a cada dia me sentia mais e mais frustrada
até que em 2006 ingressei via concurso publico na rede
municipal de Ensino de Sdo Paulo, como professora de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental |, gragas a minha habilitagdo do
magistério. Nao havia vagas na minha regido e fui para o extremo
da zona leste, no bairro de Guaianases.

Acumulei os cargos de Professora de Educagdo Infantil
no periodo da manha na EMEI (Escola Municipal de Educac¢ao
Infantil) destinada a época, as criancas de 4 a 6 anos, e de
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Professora de inglés para o Ensino Médio no periodo noturno,
fazendo o trajeto didrio de Guaianases a Diadema por 03 anos.
Foram anos dificeis, mas j& sentia uma inclinagdo para me dedicar
exclusivamente a Educagdo Infantil.

Foi ent3o que acendi para o cargo de Diretor de escola,
por meio de concurso publico na RMESP (Rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo), com inicio de exercicio em abril de 2010,
um ano fatidico para mim, j& que estava gravida da minha
primeira filha. Escolhi um CEl (Centro de Educacdo Infantil) na
regidao do Grajad, meu primeiro contato com a primeira infancia
(0 aos 3 anos).

A experiéncia de ser mae e Diretora de um centro de
educacdo infantil foi o divisor de dguas na minha vida e o que me
despertou para o maravilhoso e complexo mundo que € a
educacdo de bebés e criancas pequenas. Foi na observagao
cotidiana das praticas dos professores (sim, havia um professor
homem entre as mulheres e, atualmente na unidade escolar em
que atuo, também hd) que fui aprendendo o que é ser uma
professora que ensina “sem dar aulas”.

Quando ingressei no Programa de Pds-Graduacao em
Ensino de Ciéncias e Matematica a primeira indagagao sobre o
projeto de pesquisa foi: Por que falar de bebés? Por que ndo
investigar praticas de professores com criangas de quatro anos,
por exemplo? Minha resposta foi imediata: o fato de ndo haver
estudos sobre o tema, praticas de Educa¢do em Ciéncias com os
bebés, é a razdo pela qual a pesquisa se faz necessaria. A
invisibilidade dos bebés pautada na crenca que ndo tém nada a
oferecer, que sdo seres em desenvolvimento e, portanto,
inacabados, sem histdria e sem identidade, consagra a ideia de
que a aprendizagem sé ocorre apds o seu desenvolvimento, mais
precisamente, apds a aquisi¢do da linguagem. Tal crenga, no
entanto, s serd desmistificada com a producdo de mais
pesquisas neste campo.

Por atuar como gestora em uma unidade escolar publica
que atende bebés e criancas na faixa etdria de 0 a 3 anos,
localizada na periferia da zona sul da cidade de S3o Paulo, fui



constatando no cotidiano que os bebés sao sujeitos potentes e
capazes, 0 que me instigou a pesquisar cada vez mais a respeito.

A ideia de pesquisar sobre bebés em contextos de
“ensino” ! de Ciéncias na educacdo infantil surgiu em meados de
2019, durante o curso de especializagdao em Gestdo Escolar da
Universidade de S3do Paulo (MBA em Gestdo Escolar), mais
especificamente apds uma aula com o tema “O conhecimento
cientifico na perspectiva do gestor na educa¢do”. Nesta aula,
além de ter sido o primeiro contato da pesquisadora com o
termo “alfabetizacdo cientifica”, foi apresentado um video do
Youtube denominado “Alfabetizacdo Cientifica - Neil de Grasse
Tyson”, em que estudiosos falam sobre a ‘“predisposicao”
natural das criangas para aprender Ciéncias, enfatizando dois
elementos chave: a curiosidade e a experimentacao.

O objetivo do video, contudo, foi discutir o que é a
alfabetizag¢do cientifica e a importancia de se manter uma
postura curiosa ao longo da vida. No entanto, o trecho sobre
esta predisposicdo natural (que j@ nascemos curiosos e
investigando o mundo ao redor) chamou a minha atenc¢do
porque revelou que os adultos, pais e educadores, silenciam as
criangas, suprimindo estas habilidades. Mais uma vez estd
presente a ideia de que as crian¢as sdao meros receptdculos,
inécuas e incapazes de interpretar o mundo, recriando-o a sua
prépria maneira.

Ainda em 2019, observando as praticas das professoras
do Bercério Il A (bebés de 1a 2 anos), percebi que a maioria das
propostas do grupo tinha relagao com as Ciéncias da Natureza.
Algumas escolhas foram das préprias educadoras, mas boa parte
emergiu da observacdo dos bebés, de suas manifestacdes e
interesses.

' Adotamos o termo Educagdo em Ciéncias ao invés de Ensino de
Ciéncias, por entender que na Educacdo Infantil ndo ha dreas de
conhecimentos delimitados e sim, campos de experiéncias, em que
as multiplas linguagens e habilidades sdo desenvolvidas
simultaneamente em diferentes contextos de aprendizagem.
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Desta forma, o presente trabalho foi se constituindo
nesta perspectiva: da comunhao das experiéncias e inquietacdes
da pesquisadora, com o objetivo de responder a seguinte
pergunta norteadora: Se e como as praticas das professoras de
bebés, de um centro de educacdo infantil, favorecem uma
Educacao em Ciéncias?

Para o alcance do objetivo, organizamos o livro
enfatizando os seguintes temas nos capitulos tedricos: A
Educagdo de bebés em espagos coletivos; As creches na cidade
de S&o Paulo; Como os bebés aprendem? Ser professor(a) de
bebés...; e O Curriculo da Educacdo Infantil e o enfoque no
Ensino de Ciéncias. Na sequéncia, apresentamos o capitulo
Escolhas e caminhos metodoldgicos; Concepc¢des das
professoras sobre bebés, educacdo e aprendizagem e
finalizamos com as Considera¢des e Referéncias.

Esperamos que tenha uma leitura suave e prazerosa. E
que este livro contribua nas discussées sobre as Ciéncias para
bebés.

Leticia Oliveira e Marilena Rosalen
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A educacao de bebés em espagos coletivos no Brasil
remonta a varios marcos legais e histdricos e as primeiras
creches, enquanto institui¢cdes, foram criadas no inicio do século
XX. Em 1921 eram 15 instituicdes e no ano de 1924, este nimero
saltou para um total de 47, distribuidas por varias capitais e
algumas cidades brasileiras e, segundo Kuhlmann Jr. (2000),
naquela época ja havia uma segmentacdo, pois, as criancas
maiores (de 4 a 6 anos) eram atendidas em jardins-de-infancia ou
escolas maternais.

Desde o inicio ndo havia interesse do Estado em se
investir na educacgdo infantil, tendo em vista que o atendimento
aos pobres ndo era uma prioridade e, portanto, ndo carecia de
muitos recursos (KUHLMANN JR., 2000). As creches
preconizavam ag¢des compensatdrias, direcionadas as criancas
mais pobres, de maneira a suprir suas caréncias pela privacao
alimentar, afetiva, cultural e social.

Nos anos 30, dois marcos legais desenham o contexto
dos espacos coletivos para bebés e criancas pequenas no Brasil:
o decreto que regulamentou as condi¢ées de trabalho das
mulheres de 1932 e a Constituicdo Federal de 1934.

O dispositivo legal de 1932 regulamentou, em seu artigo
12, que estabelecimentos em que trabalhassem, pelo menos,
trinta mulheres com mais de 16 anos de idade, provessem local
apropriado para guarda e assisténcia aos seus filhos. Porém, a
legislacdo ndo surtiu efeitos, conforme apontou Kuhlmann Jr.
(2000, p. 8) “foi como letra morta”.

A preocupacdo com ainfancia aparece pela primeira vez
na carta magna de 1934, nos termos do artigo 141, tornando
obrigatério em todo o territério nacional o amparo a
maternidade e a infancia (BRASIL, 1934). No mesmo ano foi
instituida a Diretoria de Protecdo a Maternidade e a Infancia em
substituicdo a Inspetoria de Higiene Infantil.

Ndo se pode deixar de ressaltar a contribuicdo do
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova em 1932, cujo
objetivo era suscitar a reflexdo sobre o processo educacional
vigente e apresentar um projeto de educac¢ao nacional, ancorado
em conceitos filoséficos e cientificos. Os Pioneiros da Educacdo
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Nova defendiam um projeto de educacdo para todos, sem
privilégios das classes sociais mais abastadas, articulada entre os
seus diferentes niveis (do jardim de infancia a universidade),
assim como, apoiavam o desenvolvimento de creches, escolas
maternais e jardins de infancia com vistas a educacdo integral da
crianga.

Ja em 1937, com a promulgac¢do da nova Constituicao, a
infancia e a juventude passam a ser objeto de cuidado do Estado
que se propde assegurar as condi¢des necessdrias ao seu bom
desenvolvimento. Imputa também, falta grave aos responséveis
pelo abandono moral, intelectual ou fisico dos filhos e constitui
dever do Estado, nestes casos, ampara-los. Assegura o direito as
familias miserdveis de solicitar auxilio e protecdo do Estado para
a subsisténcia e educacdo dos filhos. No entanto, a educacdo
infantil ndo é mencionada, permanecendo a obrigatoriedade
apenas do ensino primario (BRASIL, 1937).

Com isso, o entdo Ministério dos Negdcios da Educagao
e Salude Publica passa a ser denominado de Ministério da
Educacdo e Saude. Em 1940, cria-se o Departamento Nacional da
Crianca (DNCr), que entre outras coisas, estabelece normas para
o funcionamento das creches e a publicacdo de livros e artigos
sobre o tema (KUHLMANN JR., 2000).

Nessa época, sao criados em varios estados brasileiros
os primeiros jardins de infancia inspirados em Froebel e, as
Escolas Normais ou Técnicas para formacdo de professoras
primarias.

Em S3o Paulo, o parque infantil, uma nova instituicdo
que teve inicio em 1935 na gestdo de Mdrio de Andrade no
recém-criado Departamento de Cultura, expande- se para outras
localidades do pais (interior de Sdo Paulo, Distrito Federal,
Amazonas, Bahia, Minas Gerais, Recife e Rio Grande do Sul). O
parque infantil tinha uma proposta distinta e caracterizava-se
pelo atendimento, no mesmo espaco, de criancas de 3 a 12 anos
fora do horario escolar (KUHLMANN JR., 2000).

Em 1942, o DNCr projeta a Casa da Crian¢a, uma
instituicdo que reuniu em um sdé estabelecimento a creche, a
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escola maternal, o jardim de infancia, a escola primaria, o parque
infantil e o posto de puericultura.

O texto Constitucional de 1946, no capitulo “Da
Educagdo e da Cultura”, dispGe sobre a obrigatoriedade das
empresas (com mais de cem pessoas) a manter ensino primario
gratuito para os seus funciondrios e filhos. Também, estabelece
o percentual minimo de aplicagao dos recursos provenientes da
arrecadagao de impostos para a manutengao e desenvolvimento
do ensino (BRASIL, 1946).

A proclamacdo da Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianga e do Adolescente, na Assembleia Geral das Nagbes
Unidas em 1959, foi um divisor de 4guas, pois reconheceu a
crianga como sujeito de direitos, sem excegdes, distingdo ou
discriminacdo de qualquer natureza. Conferiu também o direito
a tratamento, educacao e cuidados especiais as criangas com
deficiéncia. A condicdao de gratuidade e obrigatoriedade do
ensino elementar é reforcada na declaracdo, ao mesmo tempo
em que o brincar constitui-se como direito da crianca e propdsito
da educacdo. A sociedade, a familia e as autoridades cabe o
dever de assegurar a protecdo e o0s meios para o
desenvolvimento pleno das criangas.

E em meio a este novo paradigma de crianca e infancia
que se desenhava no cendrio mundial que foi promulgada a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
no Brasil. Entretanto, o que cabe a educacdo infantil, assume um
timido espaco na forma da lei. O capitulo I, que versa sobre a
educagdo pré-primdria, apenas dispde a quem se destina
(criangas menores de 07 anos) e em quais instituicdes (escolas
maternais ou jardins de infancia). H4 também o estimulo as
empresas para a criagdo e organizacao de instituicdes de
educacdo pré-primaria (por iniciativa prépria ou em colaboracdo
com o poder publico) para atendimento aos filhos das
funcionarias (BRASIL, 1961).

No cendrio internacional, o modelo educacional de
baixo custo voltado ao atendimento as criancas pequenas
ganhava forca, de tal forma que na Conferéncia Latino-
Americana sobre a Infancia e a Juventude no Desenvolvimento



Nacional, promovida pelo Fundo das Nac¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF) em 1965, apoiado na ideologia do
desenvolvimento econ6mico e social, este modelo foi
apresentado como alternativa de investimento barato, bem
como, propostas que simplificavam as exigéncias basicas para as
institui¢6es educativas.

De acordo com Kuhlmann Jr. (2000), provavelmente
inspirado na Conferéncia da UNICEF, em 1967 o DNCr cria o Plano
de Assisténcia ao Pré-Escolar sob a coordenac¢ado do Ministério da
Saude que se incumbia, entre outras atribui¢des, das creches,
indicando igrejas de diversas denominag¢des para a implantagao
de Centros de Recreagdo como programa emergencial de
atendimento as criangas de 2 a 6 anos. Sem a implantacdo efetiva
do programa, poucos foram os avancos. No entanto, abriu
precedente para que as igrejas se empenhassem na organizagao
das comunidades, nos Clubes de M3es etc. Favorecendo, no final
dos anos 70, o surgimento dos Movimentos de Luta por Creche
pelo pais (CUNHA, 1991; GOHN, 1985 apud KUHLMANN JR.,
2000).

No intuito de reprimir manifestacées contrdrias ao
regime militar, o governo adotou estratégias de controle social e
a educagdo foi um dos principais instrumentos. A época a
educagao pré-escolar teve destaque como solucdo para a
pobreza e dos altos indices de reprovacdo no ensino primario. O
propdsito do governo era atender as criangas de forma barata e,
por isso, instala¢cdes improvisadas tais como classes anexas as
escolas primarias e o descuido com a qualidade do atendimento
foram as medidas tomadas.

O periodo mais sombrio da ditadura militar no Brasil foi
também um periodo de intensa mobilizacdo popular.
Movimentos como os de operdrios, de estudantes, de
educadores, de mulheres, de artistas e intelectuais eclodiam por
todo o pais opondo-se as medidas autoritarias e repressoras do
governo. A ampliacdo do trabalho feminino somado aos
diferentes movimentos populares permitiu a expansdo das
instituicdes de educacdo infantil para além do que o governo
havia planejado. O Movimento de Luta por Creches nasce da
reivindicagao das mulheres trabalhadoras pelo direito de ter um
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local para deixar seus filhos, sendo que, a discussdo entre o
direito a educagdo serrelativo a mae ou a crianga sé surgira mais
adiante, apds a Constituicdo Federal de 1988 e a aprovacdo da
LDBEN em 1996.

Com a derrocada da ditadura militar e o inicio do
processo de democratizagdo do Brasil, cujo marco foi a
Constituicdo Federal em 1988 que, por meio do artigo 227,
instituiu no pais os direitos expressos na Declaracao Universal
dos Direitos da Crianca e do Adolescente (1959), legitimou o
direito a educagdo para todas as criangas e, no artigo 205,
reconheceu a educagdo como dever do Estado. O Estatuto da
Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/90) veio corroborar o que
preconiza a Constituicdo e ratificar o dever do Estado e da
sociedade na garantia dos direitos da crianca e do adolescente.
No entanto, o atendimento na educacdo infantil, sobretudo nas
creches por ndo se vincularem a educacdo, ainda era provido
pela assisténcia social, e transitava entre praticas de cunho
assistencialista ou preparatdrias para o ensino fundamental.

Somente no final do século XX, precisamente em 1996,
que as creches e pré-escolas foram inseridas no sistema de
ensino e consideradas como a primeira etapa da Educagao Basica
na LDBEN (Lei 9.394/96). Além disso, neste ordenamento legal o
artigo 29 definiu o objetivo da educacdo infantil:

A educacdo infantil, primeira etapa da educac¢do basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianga até cinco anos, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢ao
da familia e da comunidade. (BRASIL, 2013, p. 36)

Deste modo, o atendimento aos bebés e criancas
pequenas adquiriu status de educacao formal, institucionalizada,
que deve oferecer educacdo de qualidade, centrada na crianga,
buscando responder as suas reais necessidades para o seu pleno
desenvolvimento. Passou a exigir uma nova concepgao de
Educacdo em que bebés e criancas pequenas sdo sujeitos
inteiros, indivisiveis em seus aspectos cognitivo e
biopsicossocial, demandando refletir sobre a organiza¢do do
ensino, o projeto pedagdgico e o curriculo.
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Posteriormente, a LDBEN recebeu leis
complementares’ que ampliaram e organizaram o sistema de
ensino, tal como o regime de colabora¢do entre os diversos
entes federativos na responsabilidade pela oferta (Unido,
Distrito Federal, Estados e Municipios), cabendo ao Distrito
Federal e aos Municipios oferecer a Educa¢do Infantil em
Creches e Pré-Escolas e, com prioridade, o Ensino Fundamenttal,
bem como o financiamento da Educacdo Infantil com sua
inclusdo no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bdsica e de Valoriza¢do dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB), muito embora, conforme aponta Faria (2005), por
pouco a creche ndo foi contemplada.

A obrigatoriedade e gratuidade da Educagao Basica dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos e a exigéncia de formacao
especifica (nivel superior) para aqueles que atuam com criancas
da Educacdo Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental, foram

outras contribuicées acrescidas a LDBEN que, entre outras
coisas, afirmaram a profissionaliza¢do docente.

Resgatar a histdria das creches e o processo de
normatizacdo da Educa¢do Infantil permite refletir sobre o
espaco ocupado pelos bebés e criancas em nossa sociedade, e
compreender que a luta por seus direitos ndo cessou, pois apesar
das conquistas, a visdo adultocéntrica dominante inibe suas
vozes, controla seus corpos e ignora seus anseios.

"Lein®11.301/2006: alterou o art. 6, incluindo, para os efeitos do disposto
no § 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201 da Constitui¢do Federal, defini¢ao
de fungdes de magistério. Lei n°11.700/2008: incluiu o inciso X no artigo
4°, fixando como dever do Estado efetivar a garantia de vaga na escola
publica de Educagao Infantil ou de Ensino Fundamental mais préxima de
sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar 4
(quatro) anos de idade. Lei n° 12.014/2009: alterou o artigo 61 para
discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar
profissionais da EducagdoBdsica. Lei n° 12.796/2013: dispde sobre a
formac&o dos profissionais da educagdo e da outras providéncias.
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Antes de tracar o histdérico dos Centros de Educagao
Infantil (CEls) na cidade de S&o Paulo é preciso esclarecer dois
pontos essenciais: O que é o CEl e qual a diferenca entre o CEl
Direto, o CEl Indireto e o CEl Parceiro (também conhecido como
conveniado). Os CEls sdo espagos publicos de educacdo que
atendem criancas de 0 a 3 anos, administrados pela Prefeitura de
Sao Paulo ou em parceria com Organiza¢Oes da Sociedade Civil
(0SCs).

Os CEls Diretos sao aqueles mantidos e administrados
pelo poder publico municipal; os CEls Indiretos sdo mantidos
pelas OSCs, subsidiadas pela prefeitura, cujas instala¢cbes sdo em
imdvel préprio municipal oulocados pela Secretaria Municipal de
Educacao e os CEls Parceiros sao aqueles mantidos pelas OSCs,
subsidiadas pela prefeitura, porém em imdével de propriedade da
OSC ou arrendado.

Anteriormente, os CEls recebiam o nome de creches
municipais e pertenciam a Pasta da Assisténcia Social? na qual
permaneceram até o ano de 2001, quando houve entdo a
transicdo para a Pasta da Educacdo e os equipamentos sociais,
como eram chamados, foram incorporados ao sistema municipal
de ensino, como unidades educacionais, o que levou também a
mudanca da denominacdo (de Creches Municipais para Centros
de Educagdo Infantil).

Segundo Oliveira e Rossetti-Ferreira (1986), o
atendimento em creches, asilos e orfanatos, até os anos de 1920,
eram exclusivamente filantrépicos e destinados aos filhos de
maes solteiras que ndo tinham condi¢6es de crid-los. Era o

2 Ao longo dos anos esta pasta recebeu diferentes denominacdes:
Comissdo de Assisténcia Social do Municipio [CASMU], Divisdo de
Servico Social [DSS], Secretaria Municipal do Bem-Estar Social [SEBES];
Coordenadoria do Bem Estar Social [COBES], Secretaria da Familia e
Bem-Estar Social [FABES], Superintendéncia do Bem-Estar Social
[SUBES], Secretaria do Bem-Estar Social [SEBES], Secretaria da Familia
e do Bem-Estar Social [FABES], Secretaria Municipal de Assisténcia
Social [SAS] e Secretaria Municipal de Assisténcia e Desenvolvimento
Social [SMADS] — sendo esta tltima sua denominagdo atual. (FRANCO,
2009 apud PANIZZOLO, 2017, p.9).
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acolhimento das criancas abandonadas, fora do ntcleo familiar,
recebidas por meio da “roda dos enjeitados” fundada na Santa
Casa de Misericérdia em 1824, e remetidas posteriormente as
casas particulares ou as familias de lavradores pobres da regiao
de Santo Amaro, caracterizado como o trabalho da Assisténcia
Social a época.

Com o advento da imigragdao somado ao crescimento
populacional nos grandes centros urbanos, sobretudo devido a
industrializacdo, a demanda por trabalhadores qualificados
resultou na abertura do mercado de trabalho feminino na capital
paulista, e assim, a mulher passa a incorporar a mao de obra
operdria nas fdbricas, submetidas as longas jornadas de
trabalho.

Até o inicio dos anos 30, os operdrios das industrias
paulistas reivindicavam melhores condi¢bes de trabalho, dentre
elas, o de creches para os filhos dos trabalhadores. Os
movimentos operdrios alteraram a relacdo patrdo-empregado,
sendo que alguns proprietarios de industrias resolveram acolher
parte das reivindicagbes dos empregados, enquanto outros
permaneceram irredutiveis. Tem- se o inicio da cria¢dao das vilas
operdrias, clubes esportivos, escolas maternais e creches para
filhos de operarios.

A visdo capitalista, da produtividade, fez com que as
fabricas implementassem creches para os filhos das
trabalhadoras, porém, segundo Oliveira e Rossetti-Ferreira
(1986), tal iniciativa, a época, representou um nidmero muito
reduzido. O governo Vargas (1930 - 1945) convergiu os interesses
da burguesia, dos trabalhadores e do Estado ao regulamentar
novas relagbes de trabalho, alternando entre repressdao e
concessao, com vistas a manutengao da ordem social. O decreto
estadual de 1925 regulamentou o atendimento das escolas
maternais, instaladas nos centros operdrios ou anexas as
fabricas, sob iniciativa dos empresarios. Em seu artigo 1°, define
que as escolas maternais tinham como finalidade “prestar
cuidados familiares a criancas, filhos de operarios, que tenham
de ausentar-se do lar para o trabalho.” (SAO PAULO, 1925).
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As creches (anexas a cada escola maternal) prestavam
atendimento exclusivamente aos filhos das maes trabalhadoras,
cuja faixa etdria compreendia o periodo de aleitamento até trés
anos de idade. Interessante destacar que no texto legal ha a
expressdo “depositar a crian¢a na creche”, que infelizmente,
mesmo quase um século depois, ainda é contemporaneo, seja
em func¢do do seu significado ou do préprio uso do vocébulo.
Outro ponto interessante do decreto é que somente a escola
maternal (para criangas maiores de trés anos até os sete anos)
tinha cunho educativo e contava com uma professora e uma
auxiliar em cada turma. O material indicado para o
“desenvolvimento dos sentidos” era o Montessoriano, segundo
o art. 16 (SAO PAULO,1925).

As escolas maternais instituidas pelo decreto deveriam
funcionar todos os dias uteis, de acordo com o hordrio de
funcionamento das fabricas e sem periodo de férias escolares,
sendo que professoras e funciondrios usufruiam de 15 (quinze)
dias de férias ininterruptas ao ano, sob o esquema de
revezamento para as professoras.

Cabe ressaltar que a pratica de atendimento
ininterrupto as criangas foi assimilada pelas creches municipais e
perseverou muito tempo até o ano de 2007, quando ja
incorporadas ao sistema de ensino municipal, com a organizagao
das férias (30 dias) dos professores de forma escalonada durante
0 ano letivo.

Um mandado da Defensoria Publica de 2008, em
resposta a ac¢ao civil publica movida por um grupo de méaes da
regido de Sao Miguel Paulista, obrigou a Prefeitura de Sdo Paulo
a manter o atendimento continuo nos CEls e, a partir dai, a
administracdo municipal passou a organizar Polos de
atendimento na cidade durante os meses de janeiro e julho.

A organizagdo dos Polos tem se alterado
constantemente desde ent3o: ora com todas as unidades
abertas para receber as criangas cujos pais demonstrassem
interesse; ora com o atendimento dos interessados
exclusivamente nas unidades que compdem os Centros
Educacionais Unificados (CEUs) da cidade, sob a administracdo
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da prépria unidade escolar e com professores e funcionarios
efetivos. Em outros momentos, o atendimento das criancas
matriculadas nos diferentes CEls (direto, indireto ou parceiro)
nos meses de janeiro e julho concentrou-se na rede conveniada
mobilizando os seus profissionais; depois, houve também, a
designacdo de unidades da rede direta como Polos e os
professores (admitidos, contratados e efetivos) foram
remanejados conforme a demanda inscrita. Por fim, em 2019,
houve a contratacdo de OSCs para o atendimento nos meses de
janeiro e julho de toda a demanda interessada nos CEUs, com uso
apenas do espaco publico, ficando a cargo das entidades toda a
infraestrutura (materiais e pessoal).

De acordo com Oliveira e Rossetti-Ferreira (1986),
enquanto as creches foram marcadas desde o principio pelo
atendimento a populagao mais carente ou a classe operdria, as
primeiras pré-escolas ligadas a rede estadual paulista, datadas
do final do século XIX, atendiam criancas das familias mais ricas
da capital. A abertura as familias mais pobres sé veio ocorrer
muito tempo depois.

A criacdo dos Parques Infantis em 1935 pelo escritor e
poeta modernista Mario de Andrade, entdo chefe do
Departamento de Cultura e Recreacdo no municipio, foi sem
ddvida visiondria. Podemos comparar o projeto como o embrido
dos equipamentos que hoje conhecemos como CEUs. A
proposta inovadora visava atender em um mesmo espaco
criangas de 3 a 12 anos, com a oferta de atividades recreativas-
assistenciais e cuidados médicos. Os parques infantis estavam
instalados nos bairros com grande concentra¢ao de operdarios e
funcionavam em periodo integral de 10h - 12h por dia. Nesta
época, as pré-escolas que atendiam a elite paulistana ja
adotavam as correntes pedagdgicas europeias (Pestalozzi e
Froebel). Os parques infantis, anos depois, se transformariam
nas primeiras Escolas Municipais de Educac¢do Infantil (EMEIs)
com finalidade educativa e destinadas as criancas na faixa etdria
dos 3 aos 6 anos (OLIVEIRA; ROSSETTI-FERREIRA, 1986).

Por sua vez, as primeiras creches municipais na cidade
de S3o Paulo datam de 1950 e foram estabelecidas por meio de
convénios entre entidades beneficentes e a recém-criada
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Comissdo de Assisténcia Social Municipal (CASMU). Em 1966,
houve a ampliacao da rede conveniada, com a incorporacao de
mais treze creches particulares, que passaram a receber um
valor per capita mensal da prefeitura (PANIZZOLO, 2017).

Sobre as vantagens dos convénios, tanto para o Estado
como para as entidades beneficentes, Oliveira e Rossetti-Ferreira
(1986, p. 44) assinalam que:

[...] Além do Poder Publico ter assim a possibilidade de
também aparecer como benemérito, podendo ser visto
pela populacdo como preocupado com os problemas
dos cidaddos mais pobres, a ajuda governamental
poderia ser analisada como tendo outros interesses
politicos. Como as diretorias das entidades que recebiam
doagbes em geral compunham-se de pessoas da mesma
camada social do grupo no poder, a ajuda publica a tais
entidades servia para fortalecer aliangas dentro da
camada dominante.

Arede direta surgiu de um desentendimento entre uma
entidade mantenedora e a Secretaria do Bem-Estar Social
(SEBES) que, por isso, assumiu a administracdo da creche
localizada na zona leste, no bairro de Guaianases, em 1969,
sendo estad a primeira creche direta do municipio.

Inicia-se entdo, no ambito da Secretaria do Bem-Estar
Social, a discussdao sobre a implantagdo de uma rede municipal
de creches geridas pelo Estado o que proporcionou a publicagao
de uma série de documentos sob o nome de Projeto Centros
Infantis, baseados na psicologia desenvolvimentista e na teoria
da privagdo cultural. Os documentos apresentavam uma visao
escolarizada da infancia com uma programacdo detalhada,
apoiada em modelos prescritivos, com conteldo, objetivos e
atividades previamente fixadas (PANIZZOLO, 2017).

Com o0s movimentos sociais dos anos 70 e a
consequente pressao popular, o governo municipal da inicio ao
plano de expansdo das creches e, embora a meta prevista fora
de 130 novos equipamentos, em 1973 a cidade de S3ao Paulo
contava com 38 creches conveniadas, 12 de administragao
indireta e 5 sob a administragao direta.

26



Devido ao alto investimento e o aumento exponencial
da demanda, era cada vez mais dificil encontrar entidades com
suporte financeiro para gerir uma creche. Assim, o Estado
implementou a proposta que ficou conhecida por “maes-
crecheiras”, que consistia no repasse de verba as maes das
comunidades a fim de cuidar, durante o dia, de duas ou mais
criangas da vizinhanca além dos préprios filhos. Sem supervisdo
e acompanhamento sistematico desta iniciativa, nao ha registros
para avaliar sua efetividade. No entanto, garantir que a verba
para a alimentacdo fosse destinada apenas as criancas sob os
cuidados da mae-crecheira era uma das dificuldades, tendo em
vista a situa¢do de vulnerabilidade do entorno. Foi uma politica
de atendimento dispendiosa e também se configurou como mais
uma forma de exploracdo da forca de trabalho da mulher
(OLIVEIRA; ROSSETTI-FERREIRA, 1986).

O projeto das maes-crecheiras teve fim por volta de
1976 com a meta de expansdo dos convénios e diminuicdo de
matriculas nas creches diretas. Porém, a alta demanda, inclusive
das criancas de 4 a 6 anos das familias de baixa renda ndo
contempladas com o periodo de atendimento nas EMEIs (que sé
ofertavam meio periodo), levou a uma superlotacdo das creches,
cujas matriculas superaram o dobro da capacidade total de
atendimento da rede, segundo os estudos de Oliveira e Rossetti-
Ferreira (1986).

A reivindicagdo por vagas nas creches favoreceu a
criagdo de creches comunitérias, organizadas e geridas por
grupos de mdes das periferias, alocadas em igrejas, casas,
associagOes de bairros etc. em condi¢des precdrias. Muitas delas
contaram com apoio financeiro por meio de convénios com a
SEBES (PANIZZOLO, 2017).

O Movimento de Luta por Creches, de iniciativa popular,
teve forte atua¢do no municipio por volta dos anos 80 e, com
isso, acabou por articular e atrair os grupos de maes dispersos
entre os bairros. O Movimento foi fundamental para expansao
da rede direta, haja vista as condic¢des politicas favoraveis, ou
seja, o periodo de elei¢bes municipais. Assim, de 1978 a 1982
foram criadas 120 creches diretas, 02 indiretas e 63 conveniadas
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(dentre entidades beneficentes, religiosas e associa¢des de
bairro) que elevaram consideravelmente a oferta de vagas.

Todavia, com a justificativa de acolher o clamor das
camadas populares pela creche direta, sob responsabilidade e
administracao do Estado, sua expansdo acelerada trouxe
consequéncias:

[...] Aintensificagdo destas construgdes e a inauguragdo
das creches, com nitido propdsito eleitoreiro, induziu
muitas vezes, a construcdo de prédios impréprios ao
funcionamento, os quais tiveram que ser reformados
antes de serem postos em uso. A gestdo direta
possibilitava ainda a contratagdo de pessoal segundo
critérios clientelistas. (Oliveira; Rossetti-Ferreira, 1986, p.

46).

Isso explica, do ponto de vista histdrico, as condicbes
prediais inadequadas de grande parte dos CEls da rede direta,
que necessitam de manutencdes e reparos constantes na rede
elétrica, hidraulica e telhado, solu¢bes paliativas para problemas
estruturais. Quase cem por cento delas ndo possuem, sequer,
plantas das instalacdes, além do que, sofreram alteracdes para a
ampliacdo de salas, com acréscimo na drea construida (“os
puxadinhos”). Ja a contratacdo de pessoal sob a perspectiva
clientelista, sem uma formac¢do minima especifica, contribuiu
para o abismo entre creches e pré-escolas, reforcando o
esteredtipo de que as creches sdo para os pobres e carentes, que
prestam servicos assistenciais as criancas e que para se atuar
com bebés e criancas bem pequenas nao é preciso qualificacdo.

A esse respeito Rosemberg et al. (1991, p. 2) ressaltam
que no processo de expansao das unidades diretas houve um
incentivo a participacao popular com a cessao de prédios e
trabalho voluntdrio, uma forma de “custeio da prestacdo de
servico”, contribuindo assim para a precariedade do

atendimento.

Uma das principais bandeiras do Movimento de Luta por
Creches e dos profissionais destas instituic6es era a defesa pelo
carater educacional das creches. Assim, estes profissionais
passaram a se reunir e a se organizar em entidades como a
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Associacao de Servidores da Secretaria da Familia e do Bem-Estar
Social (ASSFABES) para discutir sobre as condi¢bes de trabalho,
o que acendeu o debate acerca da educacdo versus assisténcia
na rede de creches do municipio (KUHLMANN JR., 2000).

Somente com a promulgacao da Constituicdo Federal -
CF (1988) e do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (1990)
é que houve uma mudanga de concepgdo: o acesso a educagao
passou a ser visto como um direito da crianga, tornando
inevitavel rever a politica de atendimento das creches. Em julho
de 1990 a rede de creches municipal de Sdo Paulo contava com
“596 equipamentos com capacidade para atender 63.998
criangas”, sendo que o nimero de creches diretas era reduzido
e concentravam-se na regido central da cidade (ROSEMBERG;
CAMPOS; HADDAD, 1991, p. 1).

A reflexdo acerca das praticas assistencialistas nas
creches teve inicio na gestdo da prefeita Luiza Erundina, de 1989
a 1992, com a publicacdo do documento Politica de creches da
Secretaria Municipal do Bem-Estar Social (SEBES). O documento
abordava uma proposta pedagdgica que integrasse as
dimensdes do cuidar e do educar de acordo com as teorias
socioconstrutivistas. Além disso, foram promovidos os primeiros
concursos publicos para as creches, tanto para auxiliar de
desenvolvimento infantil como para os demais profissionais
(cozinheira, vigia, zelador, auxiliar de enfermagem etc.) além do
pedagogo, que a época, se referia ao cargo de diretor. Foram
criados mais 50 equipamentos que, somados aos existentes,
totalizavam 317 creches da rede direta (PANIZZOLO, 2017).

No entanto, apesar dos documentos produzidos a
época, Rosemberg et al. (1991, p. 6) enfatizam que inexistiam
pesquisas que avaliavam “o impacto do atendimento na crianga”
e sobre suas experiéncias socioculturais no ambito familiar. J&
nas gestdes posteriores dos prefeitos Paulo Maluf e Celso Pitta
houve um grande retrocesso, com a transferéncia de 47
unidades da rede direta para a rede indireta e a priorizacao de
vagas/matriculas nas unidades conveniadas. Além disso, a
gestdo Maluf-Pitta foi marcada pela falta de profissionais e de
investimentos em formacdo (FRANCO, 2009 apud PANIZZOLO,
2017).
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Neste interim, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (Lei n° 9.394/96) integrando creches e pré-escolas
ao sistema de ensino como a primeira etapa da Educacgdo Basica,
o que levou o prefeito Pitta, ja nos anos finais do seu mandato,
instituir ComissGes e Grupos de Trabalho para projetar a
incorporacao progressiva das creches a Secretaria Municipal de
Educacdo. E preciso ressaltar que em relacdo as outras cidades
brasileiras, aintegracao das creches e pré- escolas para o sistema
de ensino na capital paulista ocorreu tardiamente, uma vez que
0 prazo para transi¢do era de 3 (trés) anos a partir da data da
publicacdo da LDBEN conforme o previsto no artigo 89.

A legislagao municipal de maior relevancia a época foi o
Decreto n° 38.869/99, de 20/12/1999, que em seu anexo Unico
apresentou o Plano de integracao das creches ao sistema
municipal de ensino. Destaca-se no Plano de integracdo a
determinacdo de que as criancas de 04 a 06 anos atendidas nas
creches diretas seriam confiadas as Escolas Municipais de
Educacdo Infantil (EMEIs), fato que na gestdo seguinte, devido a
atuacdo da Frente Ampla em Defesa da Educagdo Infantil
(constituida por mdes e entidades sociais) foi revisto,
possibilitando o retorno as creches das criangas de 04 a 06 anos
transferidas para as EMEIs, de acordo com o desejo das familias.
O motivo que desencadeou a “operac¢do retorno” como ficou
conhecida foi a mudanga do regime de atendimento, visto que
estas criangas deixariam o regime integral nas creches para
atendimento em meio periodo nas EMEls.

Durante a gestdo da prefeita Marta Suplicy (2001-2004),
foram publicadas uma série de disposi¢bes legais orientando
quanto a transicao das creches e pré-escolas para o sistema de
ensino. As mais relevantes, no entanto, foram a Lei n°
13.326/2002 e o Decreto n° 42.248/2002, que definiram e
regulamentaram os requisitos necessdrios do programa de
integracdo das creches no sistema municipal de ensino em
atendimento ao ECA (1990) e a LDBEN (1996). As diferencas
entre as creches diretas, indiretas e conveniadas comegam a
aparecer nas portarias expedidas, tais como sobre o periodo de
atendimento (nos CEls diretos eram 12h).
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A organizagao dos agrupamentos no que tange a
propor¢do adulto x crianca manteve-se quase que inalterada
desde a efetivacdo da transicdo em 2002, a ndo ser pelo
agrupamento que hoje corresponde ao Mini Grupo Il (criangas
até 3 anos 11 meses) que teve acréscimo, passando de 18
criancas - 1 professor/periodo para 25 «criancas - 1
professor/periodo. Decerto que desde entdo houve um aumento
da demanda por vagas nos CEls, o que ndo justifica quase duas
décadas depois, haver um nidmero tdo elevado de criancas por
educador, ainda mais quando se trata de criancas tdo pequenas.
Oferecer uma educacdo infantil de qualidade implica, dentre
outras coisas, condi¢des de trabalho e estrutura adequadas, tais
como: instala¢des, mobilidrios e funciondrios suficientes para um
atendimento seguro e de exceléncia.

Diante da trajetdria dos CEls na cidade de Sao Paulo
podemos verificar que ainda ha desafios a serem superados tais
como: a integragdo entre CEls, EMEIs e dos Anos Iniciais de
Ensino Fundamental, compreendendo a infancia como o periodo
de 0 a 12 anos e a educa¢do como um processo continuo de
constru¢do da formac¢do humana; o atendimento diferenciado
de acordo com o tipo de unidade (direta, indireta e parceira),
abismo este ndo s6 no que se refere as diretrizes e concep¢des,
mas também em relagdo ao suporte técnico e financeiro da
Secretaria Municipal de Educa¢do; o bindmio cuidar e educar; a
formagdo em servigo dos profissionais renegadas em segundo
plano; o cardter educativo dos CEls; a relevancia destas
instituicbes para o desenvolvimento integral dos bebés e
criancas pequenas; a necessidade de uma politica publica de
Estado para a primeira infancia etc.

Na rede municipal de educacdo de S3o Paulo,
atualmente, a denominagdo creche é refutada pelos educadores
que atuam com bebés e criancas bem pequenas, isto porque,
remete ao tempo em que as instituicbes eram vinculadas a
Assisténcia Social, ao assistencialismo com base nos preceitos da
puericultura desconsiderando todos os aspectos do trabalho
pedagdgico.

E claro que a alteracdo do nome (de Creche para Centro
de Educagdo Infantil) ndo garante, por si sé, uma mudanca de

31



concepg¢des e praticas, mas esclarece a carga pejorativa que o
termo “creche” possui para estes profissionais. A mudanca de
paradigma de educag¢do nos CEls é um processo ainda em
construcdo, visto que, a sociedade desconhece o fazer desses
profissionais, incluindo os préprios colegas professores que
atuam em outras etapas e niveis do ensino.

Deste modo, a Unica maneira de superar esta questao e
se libertar destas amarras é o investimento nos estudos, nas
pesquisas e na formacao dos profissionais de educacdo infantil,
pois é urgente que o senso comum dé lugar ao conhecimento
cientifico, bem como, a divulgagdo das boas praticas e das
pesquisas desenvolvidas nas unidades educacionais (que muitas
vezes circulam apenas no meio académico) sejam disseminadas
por toda a comunidade escolar, assim como alerta Goldschmied
e Jackson (2006, p. 17):

Muitas pesquisas sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem de «criangas pequenas, altamente
relevantes para trabalhadores de creches, permanecem
sepultadas em periddicos e livros académicos, ou sdo
escritas de forma um tanto abstrata.

E o que se pretende com este estudo, que ele possa
subsidiar prdticas e inspirar futuras pesquisas na drea da
Educacdo.
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Como os bebés aprendem?




Neste capitulo abordaremos alguns estudos de autores
que sdo referéncia, no ambito das pedagogias participativas, na
educacdo de bebés e criancas pequenas. Apesar das pesquisas
se desenvolverem em contextos e épocas diferentes é possivel
notar que elas se integram e se complementam.
Apresentaremos, sucintamente, as pesquisas de Pikler (1902-
1984) Malaguzzi (1920-1994) e Fochi (1984) e suas contribuicdes
acerca do desenvolvimento e aprendizagem dos bebés.

A pediatra austriaca Emmi Pikler iniciou suas pesquisas
sobre os bebés no Hospital Universitdrio de Viena, onde se
licenciou em pediatria. Ao lado de seus primeiros mestres,
Pirquet e Salzer, trabalhou em um servico de saldde de bairro
pobre que despertou seu interesse pelos aspectos da vida das
criangas. Depois, com o nascimento da primeira filha, ela e o
marido (um pedagogo progressista) decidiram que a pequena se
desenvolveria no seu ritmo, garantindo-lhe, desde o inicio, as
condi¢bes para o desenvolvimento da sua autonomia,
favorecendo suas iniciativas autbnomas, os movimentos e as
brincadeiras livres (FALK, 2021).

Pikler ndo acreditava que a crianca se desenvolvia pela
intervencdo direta do adulto, passando de passivo a ativo apenas
por forca da acdo do outro. Se oferecidas as condicOes
adequadas: espaco e roupas que lhe permitam a liberdade de
movimento, oportunidades de experimentar todo tipo de
atividade e de manipular brinquedos que lhe oferecam
experiéncias diversificadas, os bebés poderiam aprender tudo e
com efetividade, muito melhor do que aqueles que sao
estimulados para atingir graus de desenvolvimento que os
adultos consideram adequados para um dado momento. Além
disso, ndo concebia que exercicios motores como agachar,
levantar, esticar os bracos etc; colocar a crianca em
determinada posicdo ou leva-la pelas mdos para andar, poderia
acelerar o seu desenvolvimento ou lhe oferecer qualquer
beneficio futuro.

Depois, Pikler se dedicou ao atendimento as familias,
em seu consultério particular por mais de 10 anos, orientando os
pais que todas as agdes tivessem como premissa as necessidades
e vontades do bebé&, sem intervir em suas atividades ou
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condiciond-los a rotinas, tempos e ritmos determinados pelos
adultos. Neste periodo, publicou seu primeiro livro, que obteve
dez edicOes, intitulado “O que sabe fazer o seu bebé&?”,
difundido pela Hungria e por diversos outros paises. Na obra,
Pikler reconhece o bebé& como sujeito potente, vivo, ativo e
capaz e que para um desenvolvimento harmonioso e uma
relacdo saudavel com seus pais, era preciso respeitar suas
necessidades e limites. Deste modo, um sentimento de
satisfacdo mutua se estabelece entre mde e bebé - uma mae
satisfeita porque seu bebé esta tranquilo e um bebé tranquilo
porque sua mde esta satisfeita (FALK, 2021).

Porém, foi quando assumiu a direcao de um orfanato na
rua Léczy que Emmi Pikler, pode de fato, comprovar seu sistema
de educac¢do por meio de observacbes regulares e definidas,
bem como, acompanhar o desenvolvimento dos bebés e das
criancas pequenas sob condi¢des da vida cotidiana e ndo de
forma experimental.

O primeiro desafio a superar, além da falta de condicdes
materiais da instituicdo, era com a equipe de trabalho. Assim,
tratou de romper com as prdticas das educadoras que
alimentavam e trocavam os bebés com extrema rapidez e com o
menor nimero de movimentos ou, simplesmente, deixavam
estes cuidados para os outros funcionarios. Substituiu toda a
equipe por jovens sem formacdo profissional, mas que possufam
genuino interesse na educagdo das criangas. Ensinou-as a realizar
cada momento de cuidado sem pressa, com carinho e delicadeza
(alimentar, trocar, banhar, vestir etc.) e a atender as
necessidades individuais dos bebés, sempre atentas aos seus
gestos e rea¢Oes, deixando-os participar destes momentos ao
acolher suas manifestac¢6es de colaboragdo ou protesto.

Outro ensinamento importante foi que as educadoras
devem falar com os bebés enquanto eles sdo atendidos
preparando-os para tudo o que vao fazer ou aprender. Apesar de
parecer algo irrelevante, trata-se de uma atitude de respeito
frente ao outro, ao corpo do outro e tudo o que ele representa.
Agir de outra forma é considerar o bebé como objeto e ndo como
ser humano que sente e busca compreender a simesmo, o outro
e 0 meio que o cerca.
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As criangas deveriam ser incentivadas a fazer o que se
espera ndo por imposicdo, mas, sim, despertando nelas a
vontade de fazer. As educadoras eram modelo para as criangas
e se queriam ensinar sobre cooperacao, solidariedade e empatia,
por exemplo, deveriam demonstrar estas atitudes nas praticas
cotidianas e nas rela¢6es com os funciondrios, as familias e com
seu grupo. A abordagem Pikler-Léczy destaca a importancia do
registro individual de cada crianga no qual a educadora deve
fazer anotagbes sobre tudo o que acontece com a crianca e
acerca das suas observacdes. O objetivo é que a educadora
conheca bem cada crianca e, para isso, o trabalho em turnos e
com pequenos grupos favorecem este processo.

Na instituicdo, segundo os relatos de Falk (2021), as
educadoras aprenderam que ndo é preciso ensinar a crianga
pequena a brincar ou a andar, pois ela ird se desenvolver com
alegria e harmonia em razdo de suas prdprias experiéncias
anteriores e, constataram que o desejo de atividade da crianca
emana das relagbes de alegria, intimidade e seguranga
construidas com os adultos. Outro aspecto importante do
sistema Pikler é que as educadoras se ocupam dos cuidados e do
atendimento das necessidades individuais da crianca com a
seguranca de que as demais ndo estejam inativas, chorando ou
desassistidas, pois a atividade autébnoma da crianga e a
capacidade de atendé-la adequadamente sdo elementos
indissocidveis e constituem o principio da Educa¢do Infantil:
cuidar e educar.

Neste sentido, a ndo intervencdo na atividade
auténoma da crianga ndo significa abandona-la, pois interagir
com olhares, expressdes verbais, compartilhar da sua alegria e
auxiliar quando a crianga requer s3do importantes para
demonstrar o quanto ela é importante e querida. Para Pikler “a
crianga que consegue algo por sua prdépria iniciativa e por seus
proprios meios adquire uma classe de conhecimentos superior
aquela que recebe a solugdo pronta” (FALK, 2021, p. 34),
pressuposto inovador e questiondvel a época, mas, legitimo e
incontestavel na atualidade no que se refere aos processos de
desenvolvimento e aprendizagem.
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Com base nos estudos de Ldéczy, foram postulados
quatro principios fundamentais que, constituem uma unidade
indissoltvel, e norteiam o trabalho das educadoras, segundo
Miriam David e Genevieve Appel:

> A valoracdo da atividade autébnoma da crianga,
baseada em suas prdprias iniciativas;

> O sustento das relagbes pessoais através da crianca —
e dentre estas, o valor de sua relacdo com uma pessoa
especial — e da forma e do contelido especial dessa
relacao;

» O empenho constante para que cada crianga, vendo a
si mesma como boa pessoa de acordo com o seu nivel
de desenvolvimento, compreenda-se: aprenda a
conhecer sua situacdo, seu entorno pessoal e material,
os acontecimentos que a afetem, o presente e o
futuro préximo ou distante;

> A promocdo e a manutencdo de um bom estado de
salde fisica da crianca, sustenta a aplicacdo dos
principios precedentes, ao mesmo tempo que
também é o resultado. Na verdade, é o conjunto
destes quatro principios o que determina a
organizacao da vida de cada crianga e dos grupos de
criangas, assim como a atmosfera educativa de todo o

instituto. (FALK, 2021, p.35).

Promover a salde fisica das criangas, de acordo com o
quarto principio, ¢ uma condi¢dao para o desenvolvimento
psiquico delas, uma vez que sé é possivel acompanhar o
processo e a regularidade do desenvolvimento psicoldgico em
sujeitos sauddaveis. Sendo assim, constitui-se como inicio e fim
das ag¢des educativas, que se efetivam através da iniciativa da
crianga, da qualidade do vinculo entre as criangas e de cada uma
com o educador, da atividade autébnoma e da interagdo da

crianga com o meio.

Emmi Pikler rompeu com os modelos vigentes das
instituicoes de acolhimento, cujos profissionais que se
ocupavam dos bebé&s e criancas pequenas primavam pela
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impessoalidade, pelas a¢des rapidas e mecanicas nos momentos
de cuidados, com pouco contato fisico, longos periodos de
inatividade e restricdo da livre movimentacdo das criancas, por
temerem doencgas contagiosas e acidentes. Sua concepg¢do de
cuidado e educacdo diferencia-se das técnicas difundidas e
preconizadas pela puericultura, presentes nas maternidades,
nos consultérios de pediatria e também nas creches, que
simulam o processo fabril, tal como “linhas de producdo”.

A concepcdo de educacdo estabelecida em Ldczy foi
corroborada quando, nos anos 70, o centro se transformou no
Instituto Nacional de Metodologia das Instituicbes de
Acolhimento e, a frente de trés pesquisas de grande impacto,
entre elas uma em colaboracd@o com a Organiza¢cao Mundial de
Saude, foi possivel observar e investigar o desenvolvimento das
criancas para além dos muros daquela institui¢do. Assim,
comprovou-se que os resultados obtidos ndo estavam ligados a
um determinado grupo de profissionais ou tratava-se de uma
experiéncia singular, mas sim, de um conjunto de elementos
coerentes que sustentavam um “modelo” verdadeiro (FALK,
2021).

A principal contribuicdo de Pikler para a educagao
infantil estd pautada no novo olhar acerca do bebé e da crianga
pequena como ser capaz, potente, ativo, que aprende e se
desenvolve na interagdo com o outro, com o meio, investigando
o mundo ao redor, ou seja, uma concepcdo de crianca e
aprendizagem que as pedagogias das infancias hoje denominam
de protagonismo infantil. A esse respeito Falk (2021, p.42)
adverte que:

Poderfamos evitar perigosos impasses, se as
descobertas feitas nas ultimas décadas sobre a inaudita
capacidade precoce de aprendizagem dos recém-
nascidos e dos bebés, ndo nos conduzissem a uma
dire¢do  equivocada:  ensinar e  condicionar
engenhosamente e incansavelmente as criangas desde
os primeiros momentos de vida, por um lado, com coisas
que poderiam aprender melhor e apropriar-se delas
sozinhas, por iniciativa prépria. E por outro lado, coisas
que as criangas aprendem apenas para contentar os
adultos, sem entender o seu significado. As capacidades
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que antes nem se imaginava, mas que o recém-nascido
tem - inclusive o feto — ndo apenas sugerem a
possibilidade de ensinamento precoce, mas também
reforcam a confianga na capacidade independente de
aprendizagemdo bebé.

Assim, sob o pretexto da capacidade precoce de
aprendizagem dos bebés, o adulto ndo deve querer predizer
suas acoes e interesses, ao ponto de promover atividades vazias
de significado, descontextualizadas e que valorizem o
desenvolvimento de certas habilidades motoras ou cognitivas
que, se ndo atingidas, culminem em um sentimento de
frustracdo no bebé ou na crianga pequena.

O tempo, na abordagem Pikler-Ldczy, é compreendido
sob o ponto de vista da crianca e deve favorecer a sua atividade,
o brincar livre, suas descobertas autébnomas, seus interesses.
N&o é o tempo cronometrado, que interrompe, acelera ou pée a
crian¢a em espera, sob a dependéncia ou controle do adulto, ndo
podendo atuar fora dos limites previstos e determinados. O
tempo deve ser um aliado no desenvolvimento das criangas e
ndo uma “camisa de for¢a” em que exista hora de brincar, hora
da atividade, hora de dormir e acordar, hora da troca etc. - como
se essas a¢Oes ndo pudessem ocorrer em outros momentos - e
organizado a partir das reais necessidades das criangas e ndo do
adulto. Portanto, as rotinas na educacdo infantil devem romper
com a ldgica de adequar as criangas a conveniéncia do adulto e,
consequentemente, a uma educacdao de massa que visa a
formacdo de sujeitos passivos e acriticos.

No nordeste da Itdlia, na cidade de Reggio Emilia, em
meio aos movimentos populares nos anos 70, teve inicio o
sistema municipal de educacdo para a primeira infancia
“reconhecido e aclamado como um dos melhores sistemas de
educacdo no mundo” (EDWARDS et al., 1999, p. 21). O conjunto
de pressupostos filoséficos, concep¢des pedagdgicas, curriculo
e organizacdo escolar ficou conhecido como abordagem Reggio
Emilia. Seu precursor foi o pedagogo Loris Malaguzzi, fundador
e Diretor, por muitos anos, do Sistema de Reggio Emilia de
Educagdo Municipal para a Primeira Infancia.
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Uma caracteristica em comum, dentre tantas outras,
com a abordagem Pikler- Léczy é a crenga na capacidade das
criangas e no seu desenvolvimento integral em todas as dreas -
comunicativa, social, afetiva e também do pensamento critico e
cientifico. A documentagdo, a escuta atenta e o registro
sistematico pelo adulto das observa¢6es acerca das criangas sao
principios da abordagem italiana que convergem com a
abordagem Pikler-Léczy.

Porém, o grande diferencial do sistema Reggio Emilia
reside na relevancia que os pais e a comunidade tém no cotidiano
das institui¢des, participando e compartilhando a educagdo dos
filhos com os educadores. Na verdade, em sua histdria, a
abordagem ja nasceu desta mobilizacdo dos pais, que muito
antes, logo apds a Segunda Guerra Mundial, construiram e
dirigiram as primeiras escolas para criancas pequenas nas
periferias e nos bairros mais pobres préximos a cidade de Reggio
Emilia. Malaguzzi (1999) relata que os pais desejavam uma escola
diferente, que educasse de um outro modo, onde as criancas
pudessem desenvolver sua inteligéncia e fossem preparadas
para o sucesso.

O primeiro passo que permitiu que a Itdlia se
estabelecesse como referéncia mundial para a educacdo infantil,
em especial a Reggio Emilia, foi a criacdo da primeira escola
municipal para as criancas pequenas em 1963. Foi um marco
histérico, pois rompeu com séculos do monopdlio da igreja
catdlica no atendimento a infancia, com uma educacdo
discriminatdria, voltada ao amparo das criangas pobres, cujo
papel exercido era o da caridade e da guarda em detrimento do

educacional (MALAGUZZI, 1999).

Segundo o pedagogo italiano, a manutencao e a
expansdo das escolas de educacdo infantil sob o apoio do poder
publico ndo ocorreram de forma harmoniosa e continua. Houve
muitos embates e conflitos entre a populacao, o Estado e a Igreja
Catdlica. As familias reivindicavam educacdo de melhor
qualidade e a experiéncia na condugao das escolas populares no
pds-guerra lhes dera os elementos para criticar o modelo vigente
e apontar as mudangas necessarias. Os educadores, por sua vez,
também estavam envolvidos, acompanhando e movimentando
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os debates e as pesquisas sobre as novas correntes pedagdgicas.
Enquanto isso, a Igreja Catdlica difamava o trabalho
desenvolvido nas escolas municipais, sobretudo nas escolas da
Reggio Emilia. Alegavam que o projeto educacional corrompia as
criancas e que, o corte do financiamento estatal as escolas
religiosas e particulares, bem como, os regulamentos para
criagdo e administracdo de pré-escolas configuravam uma
politica abusiva.

A formagdo continuada dos professores das escolas da
Reggio Emilia é outro aspecto relevante e crucial para o éxito das
acoes educativas. Os professores pesquisavam muito sobre as
criancas pequenas para que pudessem ampliar e enriquecer cada
vez mais as experiéncias de aprendizagem delas. Loris Malaguzzi
acompanhava as teorias, discussdes e praticas inovadoras acerca
da educagdo infantil desenvolvidas em outros paises, tais como
as teorias de Piaget, Rousseau, Vygotsky, Freinet etc., que
constituiram um arcabouco de conhecimentos e, mesmo que
indiretamente, contribuiram para a elaboracdo da sua
abordagem.

Esta bagagem cultural permitiu ao educador italiano
entender que a pedagogia, como qualquer outra ciéncia, ndo é
feita de certezas, assim como, a ndo desvalorizar os erros,
mesmo porque, nem sempre é possivel traduzir em ag¢des as
ideias e teorias. Em suas palavras:

E importante para a pedagogia, ndo ser prisioneira de
demasiada certeza, mas ao invés disso, estar consciente
tanto da relatividade de seus poderes quanto das
dificuldades de se traduzir seus ideais em prética. Piaget
ja nos alertou que os erros e males da pedagogia vém de
uma falta de equilibrio entre os dados cientificos e sua
aplicagdo social. (MALAGUZZI, 1999, p. 69).

Para Malaguzzi (1999), a educacdo de criangas
pequenas ndao se resume as teorias e abordagens. Ela é
fortemente influenciada pelas mudancas na sociedade, que
transformam todos os aspectos da vida humana: as relag¢des, os
costumes, a economia, a cultura etc. Assim, influenciam,
também, o modo como os seres humanos - inclusive as criangas
pequenas — interpretam e interagem com o mundo.
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O trabalho com os bebés e criancas pequenas (de 4
meses a 3 anos de idade) em Reggio Emilia foi cuidadosamente
pensado para elas. Desde o projeto arquiteténico do centro até
a concepcao de um novo modelo de atendimento, rompendo
com a visao reducionista de um servico de custdédia. Malaguzzi
(1999), assinala que no cendrio pds-guerra, em que os estudos
sobre as consequéncias danosas da separacdo mae-filho
ganhavam terreno e a igreja catdlica reforcava a ideia do
desenvolvimento de patologias advindas da ruptura familiar,
propor uma nova instituicdo para atender bebés e criancas
pequenas era um desafio que trouxe muitos medos e
insegurancas.

A experiéncia com as crian¢as maiores (de 3 a 6 anos)
representava um ponto de partida, mas ndo era o suficiente.
Eram necessdrios profissionais com conhecimentos especificos
para lidar com os bebés, estratégias de cuidados e ambientes
adequados para o seu desenvolvimento. Com cautela,
trabalharam com os professores e as familias o momento de
transicdo das criancas do lar para o centro, de forma que ambos
(criancas e familias) se sentissem tranquilos, seguros e
acolhidos. Para Malaguzzi (1999), a vida comum compartilhada
entre os educadores, as criangas e suas familias na instituicdo
trouxeram aprendizados:

Vinte anos de trabalho convenceram-nos de que mesmo
as criangas mais jovens sdo seres sociais. Elas sdo
predispostas; elas possuem desde o nascimento a
propensdo para formar vinculos significativos com
outros responsaveis pelos seus cuidados, além de seus
pais (que ndo perdem, portanto, suas responsabilidades
e prerrogativas especiais).

Os beneficios dbvios que as criangas obtém do jogo
interativo com o0s companheiros €é o aspecto
reconfortante da experiéncia de grupo [..]
(MALAGUZZI, 1999, p. 72).

O educador nao vé como negativo o longo tempo que
as criangas permanecem na creche, pois para ele a relacao
familiar ndo é afetada quando “A qualidade do relacionamento
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entre pais e filhos torna-se mais importante que a quantidade
bruta de tempo que passam juntos.” (MALAGUZZI, 1999, p.72).

Na abordagem de Reggio Emilia o ambiente também
tem papel educativo. E planejado de maneira que permita o
maximo de movimento, interacdo e colaboracdo possivel entre
adultos e criangas. H4 espacos organizados para o trabalho com
as diferentes linguagens e projetos - em que as criangas possam
estar com os professores ou sozinhas - e que possuem multiplas
func¢des. As produgdes dos adultos e das criangas tem lugar de
destaque na escola, tanto em arquivos que acomodam
diferentes objetos, como nas paredes. Com isso, “Em toda a
escola, as paredes sdo usadas como espacos para exibicdes
tempordrias e permanentes do que as criangas e os professores
criaram: nossas paredes falam e documentam.” (MALAGUZZI,

1999, p. 73)-

Os professores atuam em pares na docéncia da turma e
o planejamento € coletivo, com a participacdo dos professores e
das familias. Os encontros de formacdo continuada ocorrem
semanalmente e com toda a equipe escolar. Os encontros das
familias assumem diferentes formatos: com os professores,
individuais, em grupos ou com toda a escola. H3 também uma
Junta de Conselheiros constituida pelos pais que se retinem duas
ou trés vezes ao més (MALAGUZZI, 1999).

A abordagem malaguzziana expande-se para além dos
muros da escola, pois busca conectar as crian¢as a vida em
comunidade, explorando os diferentes locais do territério
(cidade e drearural), visto que o ensino ndo se da apenas na sala
de aula, mas em todos os espagos. Transpor os muros da escola
é um exercicio de cidadania, uma vez que as crian¢as também
sdo sujeitos de direitos e, como tais, devem ocupar, usufruir e
intervir nos espagos publicos. No campo da pedagogia, esta ideia
de “devolver a cidade as criancas” é contemporanea e ainda
causa espanto. Historicamente, construimos o pensamento de
que ndo é natural os bebés ocuparem os espacos publicos, prova
disto é que a cidade ndo foi projetada para eles. Os bebés sao,
portanto, invisiveis e como ndo podem eles mesmos reivindicar
seus direitos, dependem que os adultos elevem suas vozes e
lutem por eles.
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As relagbes, para Malaguzzi e Pikler, assumem um papel
central em suas abordagens. Na abordagem italiana, no entanto,
além das criancas, os professores e as familias constituem o
centro de interesse e sdo protagonistas do processo educativo.
Para o pedagogo:

Em nosso sistema, sabemos que é essencial estarmos
focalizados sobre as criancas e estarmos centrados
nelas, mas ndo achamos que isso seja suficiente.
Também consideramos que os professores e as familias
sdo centrais para a educagdo das criangas. Portanto,
preferimos colocar todos os trés componentes no
centro de nosso interesse. (MALAGUZZI, 1999, p. 75).

Os adultos ndo sdo o foco das a¢des, mas também ndo
sdo secundarios, pois sdo eles que permitem (ou ndo) o
protagonismo das criancas. E a intencionalidade docente que
mobiliza as préticas e que promovem as aprendizagens. E o
adulto quem ira criar as condi¢bes para as aprendizagens ao
selecionar e organizar os materiais, os espagos, os tempos e
promover situacdes de interacdo entre as criancas e entre os
adultos e as criangas. Ao adulto também cabe saber quando
intervir ou ndo, e de que forma, nas situacbes propostas de
modo que ndo antecipe, julgue, impeca ou responda pelas
criangas, mas sim, que instigue sua curiosidade e as facam
investigar e descobrir novas formas de resolu¢do dos problemas.

Na abordagem Reggio Emilia estd presente a ideia de
atividade da crianga, como explicitado por Pikler. A crianca é
vista em sua inteireza nas relagbes, isto é, cognitivo, sentimentos
e emogdes ndo se separam e estdo presentes no processo de
desenvolvimento.

Malaguzzi (1999) afirma que ndo se pode desconsiderar
os conhecimentos que os bebés e criancas possuem antes
mesmo da escolariza¢ao, pois desde o nascimento estdao em
constante processo de socializa¢dao. Assim, assumem papel ativo
na constru¢do da sua aprendizagem, j& que buscam
compreender a si e o mundo desde pequenas. Para o pedagogo,
relacionamento e aprendizagem ocorrem simultaneamente no
processo educativo e dependem da agéncia da crianca e da
competéncia profissional dos adultos. Deste modo, declara:
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[...] O que as criangas aprendem ndo ocorre como um
resultado automdtico do que lhes €é ensinado. Ao
contrdrio, isto se deve em grande parte a prdpria
realizagdo das criangas como uma consequéncia de suas
atividades e de nossos recursos. [ ...] em muitas situagées,
especialmente quando se estabelece desafios, as
criancas mostram-nos que sabem como caminhar rumo
ao entendimento. Uma vez que as crian¢as sejam
auxiliadas a perceber a si mesmas como autoras ou
inventoras, uma vez que sejam ajudadas a descobrir o
prazer da investigacdo, sua motivacdo e interesse
explodem. (MALAGUZZI, 1999, p. 76, grifos do autor).

A crianga, portanto, tem esta inclina¢do inata de se
indagar sobre as coisas, aprender pelos sentidos, pela
experiéncia e de elaborar estratégias de pensamento. Em Reggio
Emilia, a crianca é sujeita ativo, capaz e potente e ndo um “vir a
ser”, ou seja, vista sob a dtica do que lhe falta, negando sua
existéncia no presente e suas formas de apropriar-se e de
produzir cultura. No entanto, a abordagem italiana nao
desvaloriza o papel do adulto, assim como, nao visa sobrepujar
o controle que a crianga exerce nas intera¢des. Por ser uma
relacdao de duas vias, as habilidades do adulto e da crianga
precisam ser ajustadas, de modo que permitam o crescente
aprendizado da crianca. Malaguzzi (1999, p. 77), ao se referir as
relacBes entre adultos e criangas, enfatiza que “[...] o modo
como nos relacionamos com as criangas influencia o que as
motiva e o que aprendem. Seu ambiente deve ser preparado de
modo a interligar o campo cognitivo com os campos do
relacionamento e da afetividade.”

Em consonancia, discorreremos sobre trés aspectos
que englobam o papel do professor na abordagem Reggio
Emilia: formacdo/pesquisa; o curriculo e a documentacdo
pedagdgica.

Os professores precisam ter uma postura
questionadora: sobre suas certezas, sobre seu ensino, sobre as
pesquisas. Precisam ter sensibilidade, disponibilidade e
habilidades de falar, ouvir e aprender (com seus pares, com as
familias e com as criancas). O trabalho docente é em forma de
colegiado, em regime de pares — co- ensino — e os educadores
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compreendem que o crescimento profissional sé é efetivo no
didlogo com os colegas, pais e comunidade. O pedagogo italiano
comenta que todos os professores possuem suas ‘‘teorias
pessoais” que regem seus comportamentos e agdes, desde a
forma que educam as criancas até como se relacionam na escola.
Quando trabalham juntos na resolugdo dos problemas comuns,
essas teorias pessoais podem ser modificadas.

A formagao ocorre em servico com base nos principios
da acdoreflexdo- acdo. Para Loris Malaguzzi, a agdo mais
importante do professor é saber interpretar. Interpretar os
processos durante o seu curso, as criancas como produtoras, a
forma como interagem e se relacionam, bem como, a visdo que
tem acerca dos adultos. Os educadores devem saber o momento
certo para intervir e a melhor abordagem que possa coadunar
suas interpretacdes com a das criancas. Ressalta, ainda, que os
professores “Devem aprender a nada ensinar as criancas, exceto
0 que podem aprender por si mesmas.” (MALAGUZZI, 1999,
p-83).

A pesquisa ocupa um lugar de destaque na abordagem,
tanto do ponto de vista da formac¢do dos profissionais quanto
das prdprias criangas, cujos interesses podem ensejar pequenos
projetos, ja que para Malaguzzi “[...] educag¢do sem pesquisa ou
inovacdo é educacdo sem interesse” (1999, p. 83). Outrossim, os
professores precisam ter conhecimentos basicos sobre os
contetdos que vao ensinar, para que possam transforma-los em
“100 linguagens e em 100 didlogos com as criangas”.

O atelier foi um espaco criado nas escolas da Reggio
Emilia que serviu, ao mesmo tempo, para a explora¢ao das
diferentes linguagens pelas criangas, para estreitar a
comunicagdo com as familias e para documentar o trabalho
realizado. Configurou-se, também, como local de pesquisa, ja
que os professores observavam e documentavam os fazeres das
criangas. A diversidade de materiais e instrumentos do atelier
propiciava o trabalho com projetos e as experiéncias das
criangas.

Em Reggio Emilia ndo existe um curriculo planejado, tal
como um script a ser seguido. Isso também ndo significa que
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todos os anos o trabalho com os bebés e criangas inicie do zero.
Os professores possuem todo um repertdrio de conhecimentos,
pesquisas, experiéncias e documentacdo que irdo apoiar o
trabalho cotidiano. No entanto, sdo as criangas e professores
que vao conduzir os projetos, de acordo com os interesses e
negociagcdes que emergem no decorrer de sua realiza¢do. Por
isso, “Os professores seguem as criangas, ndo seguem planos.
Os objetivos sao importantes e nao serao perdidos de vista, mas
o porqué e como se chegar até eles sdo mais importantes.”
(MALAGUZZI, 1999, p. 100).

Ainda sobre planejamento e curriculo esclarece que:

E verdade que ndo temos planejamento ou curriculo.
N3o é verdade que nos baseamos na improvisac¢do, que
é uma habilidade invejdvel. Ndo confiamos no acaso,
também, porque estamos convencidos de que aquilo
que ainda ndo conhecemos pode, até certo ponto, ser
previsto. O que sabemos realmente é que estar com
criangas € trabalhar menos com certezas e mais com
incertezas e inovagOes. As certezas fazem com que
entendamos e tentemos entender. [...] Contudo, néo
saber é a condicdo que nos faz continuar pesquisando;
neste sentido, estamos na mesma situa¢cdo que as
criangas. Podemos ter certeza de que as criangas estao
prontas para nos ajudar, oferecendo-nos ideias,
sugestdes, problemas, duvidas, indicadores e trilhas a
seguir; e quanto mais confiam em nds e nos veem como
fonte de recursos, mais nos auxiliam. (MALAGUZZI,

1999, pp. 101-102).

Portanto, a intencionalidade docente e os objetivos de
aprendizagem devem estar presentes, mas 0s processos sao
mais importantes do que os resultados, pois trazem elementos
para a compreensdo dos sucessos e fracassos. E preciso que o
professor tenha disponibilidade para aprender, assim como
ocorre com as criangas, e que ao planejar, ou seja, prever o que
nao se conhece, permita espaco para que o inusitado aconteca.
As criangas tém muito a nos oferecer e a contribuir, mas o adulto
precisa estar aberto e receptivo.
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A observacao e a escuta atenta da crianga, o registroe a
acao-reflexiva constituem o que, na abordagem Reggio Emilia,
denominou-se de documentagao pedagdgica.

Paulo Fochi (1984) é um educador e pesquisador
brasileiro que vem se destacando no cendrio da educacao
infantil, sobretudo, com suas pesquisas acerca das vivéncias e
interac6es dos bebés em espacos publicos coletivos. Sua obra
mais conhecida é “Afinal, o que os bebés fazem no bercario?”
produto da sua dissertacdo de mestrado pela Universidade
Federal de Rio Grande do Sul (UFRGS), defendida em 2013, cuja
orientacdo foi da Profa. Dra. Maria Carmem Silveira Barbosa.

Fochi, inspirado na obra de David Altimir Como eschucar
la infancia, faz uso das chamadas “Mini-Histérias”® como
categorias de analise em sua dissertacdo. A partir de entdo, foi
aprofundando o seu interesse pelas mini-histdrias, uma
modalidade de texto pedagdgico que evidencia o saber-fazer
dos bebés e criancas pequenas.

A principal contribui¢cdo de Fochi foi introduzir no Brasil
as mini-histérias como um instrumento de autoformacdo
docente. As mini-histdrias sdao relatos breves e sequéncias de
imagens que narram momentos significativos do percurso da
crianga, assim como, das situagbes vivenciadas por ela, das
descobertas e, também, de algo curioso que o professor captou
em imagem e que lhe permite atribuir sentido e transformar em
memdria de interven¢do pedagdgica.

O foco das mini-histérias é dar visibilidade as
aprendizagens, a partir da inten¢do, da sele¢aio e da
interpretacdo realizada pelo docente acerca dos contextos
observéveis. Segundo Fochi (2019, p. 231):

[...] Aideia da mini-histdria estd ligada a revisita¢do dos
observéveis produzidos pelos professores no cotidiano
pedagdgico. A partir de uma breve narrativa imagética e
textual, o adulto interpreta esses observaveis de modo a

3 0 termo é utilizado por Altimir (2010 apud Fochi, 2013 p. 94) como “[...]
pequenos relatos, alguns com um denso passado, outros com muito
futuro e, alguns, simples instantes.”
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tornar visiveis as rapsddias da vida cotidiana. Essas
rapsddias sdao fragmentos poéticos, portanto sempre
episddicos, que, quando escolhidos para serem
interpretados e compartilhados, ganham valor
educativo, tornam-se especiais pelo olhar do adulto que
acolhe, interpreta e da valor para a construgdo de uma
memdria pedagdgica.

Os estudos de Paulo Fochitém como fundamentacg&o os
pressupostos tedricos de Malaguzzi, Pikler e Bruner. A
documentacdo pedagdgica assim como o protagonismo infantil
sdo temas recorrentes em suas publicacées. E o idealizador e
coordenador do Observatério da Cultura Infantil - OBECI,
comunidade de apoio ao desenvolvimento de professores e
gestores da Educagao Infantil, que redine 10 escolas participantes
(publicas e privadas) de quatro municipios do Rio Grande Sul.
Propbe-se que, a partir dos contextos e situagbes observaveis,
os educadores possam refletir e elaborar interven¢des que
incidam sobre suas praticas cotidianas com as criangas.

No didlogo com os autores aqui apresentados,
podemos concluir que os bebés aprendem quando oferecemos
a eles oportunidades de vivenciar experiéncias diversificadas e
significativas, que ampliem o seu reportdrio cultural, que
permitam interagir e aprender com o outro, com o0 meio e com
os objetos que o cercam. Do mesmo modo, os bebés aprendem
quando estamos atentos as suas necessidades, as suas
manifestacbes e quando despertamos a sua curiosidade.
Aprendem quando nos comunicamos com eles, quando
acolhemos os seus interesses e respeitamos suas escolhas e
recusas. Aprendem, também, quando valorizamos suas
conquistas, quando reconhecemos as suas potencialidades e
demonstramos nosso interesse genuino por eles.
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Referenciar o fazer do professor e da professora* de
zero a trés anos, especialmente os que atendem bebés em
instituicbes de educagdo infantil, requer resgatar a trajetdria - da
génese até sua profissionalizacdo - refletindo sobre sua
configuracdo atual. Também se faz necessdrio abordar quais séo
as especificidades que marcam a a¢do pedagdgica com os bebés.

O percurso acerca da formacdo docente voltada a
educagdo de criangas pequenas tem inicio em 1949, com a
criacdo do primeiro curso de ensino superior de formacdo de
professores no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro (IERJ).
Com o reconhecimento do curso, denominado Especializacdo
em Educagdo Pré-Primaria, o IERJ funda o Centro de Estudos da
Crian¢a para empreender pesquisas sobre a infancia e para a
especializacdo de professores. Anteriormente, algumas cidades
brasileiras ofereciam cursos de aperfeicoamento para
professores de escolas maternais e jardins-de-infancia, sendo
que muitas escolas foram criadas para servirem de “laboratério”
as alunas do curso, como forma de aplicacdo dos conceitos
estudados (KUHLMANN JR., 2000).

No entanto, é preciso frisar que a profissionalizagdo dos
educadores se desenvolveu de maneira distinta em creches e
pré-escolas, reproduzindo também sob este aspecto, a
fragmentacdo da educacdo infantil, seja no publico atendido ou
em sua finalidade, favorecendo o distanciamento entre estas
instituicOes e seus profissionais. Assim, enquanto a primeira foi
destinada ao atendimento das criancas pobres e como medida
compensatdria das caréncias e problemas sociais, a segunda
atendia criancas da classe média e visava uma preparacao para a
alfabetizacdo. Neste sentido, Campos (2019, p.10) assinala que:

[...] a creche, geralmente vinculada ao setor da
assisténcia social, recebia criancas de 0 a 6 anos ou mais,
uma grande parte em periodo integral, sem uma
finalidade explicitamente educacional, empregando

4 Adotaremos o uso do termo professor ao longo deste capitulo por dois
motivos: o primeiro para descaracterizar que o cuidado e a educac¢do de
bebés e criangas pequenas sdo inerentes e exclusivos a mulher e, em
segundo, por nos referirmos a denominacdo do cargo.
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educadoras leigas, sem exigéncia de escolaridade
minima; a pré-escola, tradicionalmente vinculada aos
sistemas educacionais, muitas vezes funcionando anexa
ao estabelecimento de ensino primario ou de primeiro
grau, atendia predominantemente em meio periodo,
contando com professoras formadas na escola normal
de nivel secunddrio.

Segundo Kishimoto (apud Campos, 2019) a formag¢ado do
professor de quatro a dez anos em cursos de nivel superior
(Pedagogia) era um desejo que se vislumbrava desde os anos 30,
porém, que despontou somente nos anos 50 e cuja expansao e
consolidagdo ocorreu nos anos 90, com a oferta em
universidades publicas e privadas pelo pais. No entanto, aos
educadores da creche a falta de exigéncia de qualificagdo foi
sempre uma realidade, salvo quando da sua incorporagdo aos
sistemas de ensino.

Apesar da previsdo na LDBEN (1996) da formacdo em
nivel superior para professores que atuam na educacdo infantil e
nos anos iniciais do ensino fundamental, estipulando um prazo
maximo para a admissdo do professor em nivel médio (curso
normal), esta situacdo acabou por se estender indefinidamente
conforme aponta Campos (2019). Ao comparar os nimeros de
profissionais com ensino superior e o percentual de contrata¢do
de auxiliares de turma nos anos subsequentes a aprovagao da
LDBEN, € possivel inferir que ao invés de estimular a formacdo
em nivel superior incentivou, sob o pretexto da lei, o incremento
da admissdo de profissionais com curso de magistério (normal
nivel médio), sem a perspectiva de uma formac¢do continuada
para estes profissionais.

Mesmo apds 25 anos da promulgacao da LDBEN, ainda
hoje é comum encontrarmos, principalmente nas instituicdes
privadas de educacdo infantil, um quadro consideravel de
professores com formac¢do no magistério (curso normal), pois
desta forma cumpre-se a exigéncia da lei (de contratar
profissionais com formacdo especifica) e ainda se reduz os
custos com pessoal, visto que um professor com curso de
magistério recebe abaixo do piso salarial do professor com
formacdo em nivel superior. Além disso, a pratica da “docéncia
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compartilhada” camufla uma situacdo muito preocupante:
jovens sem qualificagdo assumindo regéncia de turmas, isto &,
funcbes docentes, porém sob outras denominagdes, auxiliar de
educacdo infantil, educador(a), bercarista, recreacionista etc.
Campos (2019, p. 1) ilustra esta problematica citando a pesquisa
realizada por Buss-Simado e Rocha (2018):

[...] 80% dos 32 municipios catarinenses pesquisados [em
2012] exigiam formagdo em nivel superior para as
professoras de creche e 90% deles para professoras de
pré-escola [...] na maioria dos municipios, existe a
“docéncia compartilhada”, ou seja, a presenga, junto a
mesma turma de criancas, de uma professora e de uma
auxiliar, para a qual se exige apenas ensino médio ou
curso de magistério em nivel médio.

N3o obstante, os cursos de magistério em nivel médio
comegam, nos anos 90, a ter baixa procura enquanto os cursos
de pedagogia em institui¢Ges privadas tiveram um aumento
exponencial da demanda, sobretudo com a oferta na
modalidade a distancia. Este cendrio foi concebido em
decorréncia da ampliagdo das matriculas na educagdo infantil e
no ensino fundamental, o que favoreceu a abertura deste
mercado (GATTI; BARRETTO, 2009 apud CAMPOS, 2019).

Os cursos de formagao de professores para a educacao
infantil continuam adotando modelos voltados para o exercicio
da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental e com isso,
além de ndo atenderem as especificidades da educacdo e do
cuidado das criancas de zero a cinco anos, tampouco
apresentam avancos na formacdo de professores dos anos
iniciais, uma vez que ndo hd destaque para os conteldos e
conceitos das dreas do conhecimento que compdem o curriculo
desta etapa da Educagao Basica.

Em sua pesquisa de 1986 sobre as creches municipais de
Sdo Paulo, Oliveira e Rossetti-Ferreira revelam, por meio da
andlise das propostas de atendimento das creches paulistanas,
como a influéncia deste modelo de formacdo, bem como, a
dicotomia cuidar x educar e a transformagdo das criancas em
escolares contribuiram para uma indefinicdo acerca do trabalho
do professor da infancia:
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A elaboracdo de propostas para as creches tem partido
em geral da concepgdo filantrépica que elas adotam para
o seu atendimento, a qual valoriza apenas a drea
nutricional e de higiene em enfoque médico- assistencial.
Maior énfase é dada as atitudes de obediéncia,
colaboragdo e auto-suficiéncia quanto a atividades de
cuidado bdsico como alimentagdo e higiene, do que as
de independéncia e  questionamento.  Mais
recentemente tem sido super-enfatizada a necessidade
da creche atuar como uma pré-escola, o que tem levado
a uma busca de preparo para a alfabetiza¢do entendido
na forma limitada de treino motor por exercicios de
grafismo. Estes objetivos da creche ainda se acham
extremamente confusos para os que nela trabalham.
(OLIVEIRA; ROSSETTI-FERREIRA, 1986, p. 42).

A docéncia na creche ndo é uma adaptacdo do modelo
familiar e nem do modelo de professor do ensino fundamental.
Por muito tempo, se considerou a docéncia com bebés como
uma extensdo do ambiente doméstico ou a partir da defini¢cdo
que se tinha de docéncia: atividades de ensino sob o formato de
aulas, licdes, exposic¢Oes orais e etc. Trata-se de uma docéncia de
outra ordem, ainda em constru¢do, que compreende as
aprendizagens dos bebés a partir das experiéncias vividas, das
interacbes, da ampliagdo das diferentes linguagens, dos
repertdrios socioculturais e das préticas sociais.

A respeito da formacdo inicial dos professores da
infancia, Campos (2019, p.12) aponta que ‘“esse desenho
costuma acompanhar os modelos de contratagdo, de jornada de
trabalho e dos planos de carreira de docentes polivalentes que
atendem criangas de 4 a 10 anos, regimes geralmente distintos
daqueles adotados para as professoras de creche”, elementos
que contribuem para categorizar aqueles que educam bebés e
criangas pequenas, apoiando-se em modelos e condi¢des de
trabalho herdadas.

O reconhecimento e a consolidagdo da identidade
profissional dos educadores da infancia estdo, constantemente,
em confronto com o senso comum que impera, até mesmo, no
interior das préprias unidades escolares. A representacao social
do professor de Educagdo Infantil e as “herangas” de como
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cuidar e educar bebés e criancas bem pequenas ainda estdo (em
maior ou menor grau) presentes ndo s6 nas paredes invisiveis
destas instituicGes, mas também, nas pessoas que ali convivem.
Campos (2019) problematiza que a questdo da profissionaliza¢do
dos professores de educacdo infantil estd imbricada na formagao
inicial:
Quanto aos profissionais que atuam na educagdo
infantil, para os quais ndo existe uma formacdo inicial
especifica prevista no pais, salvo em cursos de
especializa¢gdo ou na formagdo continuada, talvez essa
necessidade seja ainda maior. Pois, como mostram as
pesquisas sobre o0s saberes docentes, aqueles
conhecimentos do senso comum sobre o que significa
ensinar, que fazem parte do repertdrio utilizado pelos
professores nos desafios cotidianos que enfrentam em
seu trabalho, baseiam-se geralmente em modelos
tradicionais ainda encontrados no ensino fundamental,
muito diferentes do que as diretrizes e referenciais
curriculares vigentes para a educacdo infantil propdem
para a pratica pedagdgica com criangas pequenas,
inclusive com bebés nas creches. Na medida em que a
especificidade da educacdo infantii € pouco
contemplada nos curriculos de formacdo inicial, é grande
o risco de que esses saberes do senso comum se tornem
o principal sustentdculo do trabalho docente no
cotidiano, permeando rotinas e préticas inadequadas a
fase de desenvolvimento de criangas entre zero e 5 anos
de idade. (CAMPOS, 2019, p. 19-20).

A ideia de que ndo € preciso uma formag¢do adequada
para lidar com bebés e criancas pequenas esta ligada ao papel
que a infancia ocupa em nossa sociedade, conforme salienta
Maria Carmen Barbosa, professora da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, esta concepcdo se deve a “[...] uma falta de
valor que as préprias criancas pequenas tém na nossa cultura.
Para crianca pequena, qualquer coisa serve.” (GESTAO
ESCOLAR, 2019).

Assim, faz-se necessario explicitar como o curso de
Pedagogia foi se estruturando com o passar dos anos em nosso
pais, para que se possa compreender as regularidades e
transformacdes que se sucederam.
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A primeira proposta de formac&o foi regulamentada em
1939 com o Decreto-Lei n° 1.190, com o objetivo de formar
“técnicos em educacdo” e incumbir-se dos “estudos das formas
de ensinar”. Eram cursos de Pedagogia destinados a professores
primarios, que mediante aprovagdao em concurso publico,
poderiam desempenhar fung¢des técnico-administrativas tais
como: inspecao de escolas, planejamento de curriculos,
orientacdo de professores, avaliagbes de desempenho de
estudantes e professores e desenvolvimento de pesquisas no
Ministério ou Secretarias de Educacdo (BRASIL, 2005).

O curso de Pedagogia regulamentado em 1939 seguia o
modelo “3+1”, o qual conferiu aos cursos de bacharelado a
habilitacdo em licenciatura com o acréscimo de mais um ano de
estudos dedicados as disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino.
Deste modo, aos estudantes que concluissem o curso de
bacharelado com disciplinas que versavam sobre teorias e
fundamentos do ensino, estavam aptos a exercer
cargos/funcdes técnico-administrativas, e aos que cursassem
mais um ano, poderiam atuar como professor. Aos licenciados
em Pedagogia eram concebidos ainda registros para lecionar
Matemdtica, Histdria, Geografia e Estudos Sociais, no primeiro
ciclo do ensino secundario, equivalente hoje aos anos finais do
ensino fundamental (BRASIL, 2005).

Em 1961, ainda sob o modelo 3+1, fixou-se o curriculo
minimo para o curso de bacharelado em Pedagogia composto
por sete disciplinas indicadas pelo Conselho Federal de Educacao
e de duas disciplinas de escolha da instituicdo. Foi uma estratégia
para definir a especificidade do bacharel em Pedagogia ao
mesmo tempo em que unificou os contetidos, permitindo assim,
a transferéncia de estudantes entre as instituicdes de ensino de
todo o pais. J& no ano subsequente, com o Parecer CFE n°
251/1962, a grade curricular da licenciatura era composta por trés
disciplinas: Psicologia da Educagao, Elementos de Administracao
Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, esta ultima, sob forma de
Estagio Supervisionado e que, embora ndo fosse o objetivo do
Parecer, contribuiu para marcar a dualidade existente entre
bacharelado e licenciatura, bem como, para a cisdo entre
métodos e contetidos (BRASIL, 2005).
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No entanto, podemos destacar dois dispositivos legais
que impactaram sobremaneira os cursos de Pedagogia - a Lei n°
5.540/1968, conhecida como a “Lei da Reforma Universitaria” e
a Resolucdo CFE n°2/1969 (que incorporou o Parecer CFE 252/69)
- implementados durante a ditadura militar. A Lei da Reforma
Universitaria, no que tange aos cursos de Pedagogia,
possibilitava as instituicdes oferecer, além da habilitacdo das
disciplinas gerais e técnicas para o ensino de segundo grau, a
formacdo de especialistas para atuarem nas unidades escolares
e sistemas de ensino exercendo atividades de planejamento,
supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacdo escolar. O
Parecer CFE 252/ 69 e a Resolucdo CFE n° 2/69 dispunham sobre
a organizacdo e o funcionamento do curso de Pedagogia, cuja
finalidade era preparar professores para docéncia no curso
Normal e assegurar a obtencdo do titulo de especialista
mediante a complementacdo de estudos (BRASIL, 2005). Desta
forma, ao privilegiar o modelo tecnicista de formagdo de
professores, reafirmou a fragmenta¢do do trabalho do
pedagogo que, desde os anos 30, distinguia especialistas de
professores.

Contudo, considerando que se o curso de Pedagogia
habilitava para a docéncia nos cursos de magistério, ou seja,
atuar na formacdo dos professores primdrios, estes também
estariam aptos a atuar como professores dos anos iniciais da
escolarizacdo. Era o principio de “quem pode o mais pode o
menos”’, ou seja, se ele era apto para formar o professor,
também poderia ele mesmo ser o professor. Neste sentido,
Tanuri (2000) citado por FERREIRA et al. (2020, p. 300) aponta
que:

[...] modifica o referido curriculo minimo [do curso de
Pedagogia], retoma essa posicdo e vai mais além,
procurando garantir a possibilidade de exercicio do
magistério primdrio pelos formandos em Pedagogia,
mesmo em cursos de menor duragdo, que realizarem
estudos de Metodologia e Pratica do Ensino Primario. Tal
medida acabou por embasar legalmente o movimento
de remodelagdo curricular dos cursos de Pedagogia que
viria a ocorrer nos anos 80 e 90, no sentido de ajusta-los
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a tarefa de preparar o professor para os anos iniciais da
escolaridade.

Assim, nas décadas de 70 e 80, com os movimentos de
redemocratiza¢do do pais, o curso de Pedagogia também sofreu
altera¢bes, demonstrando a necessidade de se caracterizar o
trabalho do pedagogo e destes se constituirem como
professores da infancia.

Com a universaliza¢do do ensino apds a promulgagdo da
LDBEN de 1996, a demanda por formacdo docente se
intensificou, assim como, a exigéncia de qualifica¢do para os
cargos de administracao e assessoramento de escolas e sistemas
de ensino, com o surgimento de novas demandas geradas a
partir da democratiza¢ao da gestdo publica, da organizacao dos
sistemas de ensino e da progressiva autonomia administrativa,
pedagdgica e financeira das escolas publicas. O profissional
licenciado em Pedagogia, em razdo de suas mlltiplas e
complexas atividades, passou a ser valorizado, inclusive na
elaboracdo de planos de carreira.

Apesar da abrangéncia do campo de atuacao do
pedagogo (professor de educacdo infantil e dos anos iniciais,
professor de disciplinas pedagdgicas nos cursos de magistério e
como especialistas - atuando na formacdo continuada de
professores, na direcdo, supervisdo ou assessoramento em
atividades escolares e ndo-escolares), a sua formacdo se
mostrou fragmentada e superficial, ndo atendendo as suas reais
necessidades. Os curriculos dos cursos de Pedagogia, mesmo
diante de todos os esforcos, ndo contemplam esta diversidade
profissional e o crescimento da oferta dos cursos a distancia
resultam em um professorado cada vez mais deficiente, com
sérias lacunas formativas. Campos (2019) ressalta as
observacbes feitas por Gatti e Barreto (2009) acerca da
formagao inicial de professores para a educagdo infantil:

Merece, ainda, aten¢do a enorme lacuna quanto a
formacdo de professores para a educagdo infantil, uma
vez que se trata do nivel inicial da educacdo bdsica, que
compreende vdrios anos de atencdo a crianga pequena,
e que concentra, como ja se viu, 0 maior percentual de
docentes sem formacdo adequada. Seguindo a tradi¢ao
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dos cursos de magistério de nivel médio, os atuais cursos
de Pedagogia costumam preparar concomitantemente o
professor para atuar na educagdo infantil e no ensino
fundamental. A suspeita é que, entendida, como em
tempos passados, mais como uma complementac¢ao da
formagdo do professor dos primeiros anos do ensino
fundamental, a formacdo oferecida ndo esteja
contemplando devidamente as especificidades da
educacdo das criancas na pré-escola e nas creches.
(GATTI; BARRETTO, 2009 apud CAMPOS, 2019, p.14).

De maneira geral, o curriculo do curso de Pedagogia
privilegia a formacao do professor alfabetizador e, com isso, as
disciplinas das demais dreas do conhecimento (polivaléncia) e
aquelas voltadas a Educacdo Infantil sdo colocadas em segundo
plano. Portanto, por mais que se tenha a clareza de que o
professor ndo encerra seus estudos ao final da graduacdo,
também ndo se pode afirmar que apds sua titulacdo ele esteja
apto a assumir o compromisso com uma educacdo de qualidade.

Outro agravante, comum nos cursos de licenciatura no
pais, é que o Estagio Supervisionado e as disciplinas de Didatica
ou Pratica de Ensino concentram-se ao final da graduagdo e, com
vistas as experiéncias de outros paises, para uma formacdo
efetiva o contato direto com as praticas da sala de aula deve
ocorrer durante todo o curso, desde o inicio, e nao quando o
estudante estiver préximo de se formar.

Pode-se inferir, a partir dos Pareceres do Conselho
Nacional de Educagdo, que a organizac¢ao curricular dos cursos
de Pedagogia com uma carga horaria reduzida - e j4 nos anos
finais - para atividades de Prdtica de Ensino e Estagio
Supervisionado se deve ao fato de que, por muitos anos, a maior
parte dos licenciandos eram professores primdrios, com pouca
ou muita experiéncia em sala de aula. Por outro lado, os
primeiros especialistas e professores, das escolas normais
possufam a vivéncia da sala de aula, o que os qualificava para
intervir e transformar os processos educativos (BRASIL, 2005;
2006).

A partir do momento em que o curso de Pedagogia se
tornou o I6cus preferencial de formacdo de professores de
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Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, boa
parte dos estudantes ndo tinha experiéncia docente ou
formagdo prévia para o magistério, o que levou a um
desequilibrio entre formacao e exercicio profissional. Por isso, o
curso foi alvo de criticas, entre elas, a de separar e contrapor
teoria e pratica. O conflito entre teoria e pratica também dividiu
opinides entre os préprios docentes do curso de Pedagogia.
Apds muitos estudos, andlises e reflexdes, pesquisadores
concluiram que a Pedagogia é praxis, ou seja, o didlogo
constante que articula teoria e pratica e se efetiva por meio do
trabalho pedagdgico e das préticas sociais (BRASIL, 2005).

A presenca de préticas docentes ao longo do curso de
Pedagogia, desde seu inicio, sé ganhou destaque em 2006 com
a aprovacao da Resolu¢do CNE/CP n° 01, que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Gradua¢ao em Pedagogia,
licenciatura, tornando sem efeitos a Resolu¢ao CFE n° 2 vigente
desde 1969.

Exposto o problema da formacdo inicial, depreende-se
o quao diferente € ser professor de bebés, de criancas pequenas
(pré-escolares), dos anos iniciais ou de jovens e adultos. Esta
diferenca vai muito além dos contetddos, métodos,
procedimentos ou estratégias de ensino. Envolvem concepgdes,
abordagens pedagdgicas, pressupostos tedricos, curriculo,
processos de ensino e aprendizagem, avaliacdo entre outros. As
concepg¢des sao a base para a construgdo da agao pedagdgica:
Que visdo de sociedade tem o professor? De educacdo? De
crianca? De aprendizagem? sdo perguntas que vao determinar
suas escolhas metodoldgicas e influenciar o cotidiano vivido no
chdo da escola, as interagdes com as criancas, o planejamento, a
organizagao dos espacos e ambientes, as relacdes com as
familias e com os demais educadores.

Ao contrario do que se pensa, ndo é a faixa etaria o
principal marcador da diferenga, mas sim as concepgdes, pois se
a visdo de infancia, por exemplo, for deturpada ou rasa, pouco
ou nada valerd os métodos e materiais sofisticados de ensino se
nao existir uma intencionalidade pedagdgica clara e bem
fundamentada. Do mesmo modo, se o professor possui uma
concepcdo de educacdo preconceituosa, discriminatdria e
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acritica, assim também sera a sua pratica. E neste sentido que os
Pareceres CNE/CP n°® 05/2005 e n° 03/2006 corroboram:

Entende-se que a formagao do licenciado em Pedagogia
fundamenta-se no trabalho pedagdgico realizado em
espacos escolares e ndo-escolares, que tem a docéncia
como base. Nesta perspectiva, a docéncia é
compreendida como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em
relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia.

Desta forma, a docéncia, tanto em processos educativos
escolares como ndo-escolares, ndo se confunde com a
utilizacdo de métodos e técnicas pretensamente
pedagogicos, descolados de realidades histdricas
especificas. ~ Constitui-se  na  confluéncia  de
conhecimentos oriundos de diferentes tradicdes
culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas
e atitudes éticas, de manifestacbes estéticas, ludicas,
laborais.

Portanto, a visdo de mundo e os contextos nos quais
professor e estudantes estdo inseridos relacionam-se,
intrinsecamente, no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
0 que ndo exclui ou desmerece o estudo dos processos
educativos e das demais dreas do conhecimento necessdrios a
investigacdo e compreensdo dos fendmenos educacionais.

Ser professor de bebés requer uma abertura do adulto
para colocar-se a disposicao das criancas, sensibilidade e escuta
para interpretar desejos, necessidades e recusas que expressam
através do choro, do toque, do olhar, do corpo. E estar
intencionalmente com eles, valorizar a diversidade do grupo
como elemento enriquecedor das aprendizagens, compreender
que a a¢ao docente é essencialmente relacional e que, por isso,
o cuidado permeia todas as a¢oes.

Além das atividades de planejar, observar, registrar e
avaliar comuns em qualquer etapa da educacao, o professor de
bebés deve saber organizar os ambientes, selecionar materiais,
brinquedos, jogos e brincadeiras e qualificar os tempos com os
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pequenos. Para Coutinho (2013) “ser professora de criancas
pequenas envolve tocd-las, alimenta-las, acalenta-las, brincar
com elas, contar histdrias, cantar, enfim, ocupar-se do seu
desenvolvimento integral.” (apud GARCIA, 2018, p. 62).

Barbosa (2010) adverte que, muitas vezes, os projetos
politicos-pedagdgicos das instituicdes de educacdo infantil ndo
contemplam as singularidades dos bebés e criancas pequenas.
Esta invisibilidade ancora-se na referéncia da crianga mais velha
como diretriz, presente inclusive nos documentos oficiais e
estudos, e a acdo docente neste contexto, principalmente com
os bebés, ndo se sobressai. Outrossim, a autora acrescenta que:

Quando tomadas como seres capazes, as criancas se
tornam protagonistas no projeto educacional. Essa é
uma mudanga paradigmdtica na compreensdao da
educacdo dos bebés, pois se afirma o compromisso
coma oferta de um servico educacional que promova,
para todas as criangas, a possibilidade de viver uma
experiéncia de infancia comprometida com a
aprendizagem gerada pela ludicidade, brincadeira,
imaginagdo e fantasia. (BARBOSA, 2010, p. 3).

O trabalho do educador da infancia compreende
também uma funcdo social, envolvendo a comunidade e a familia
no projeto educacional e o conhecimento dos problemas sociais
e econdmicos do territério, do contexto em que a institui¢ao
estd inserida, para construir praticas que favorecam o
desenvolvimento da crianca- cidada. Para Mantovani (2016, p.
80) o trabalho do educador de creche é desgastante e sujeito a
retrocessos porque as aprendizagens dos bebés e criangas
pequenas sdo “menos imediatamente evidentes e
gratificantes”. Além disso, as rela¢6es constituem ponto central
do fazer docente e, por isso, exigem abertura para lidar com as
criancas e as familias a fim de construir um ambiente favoravel a
convivéncia.

E importante ressaltar que os educadores ndo sdo
“ensinados” a lidar com os relacionamentos na creche e que
compartilhar os cuidados e a educa¢do da crianga com a familia
ndo é algo simples: a professora ndo € a substituta da mae do
mesmo modo que a creche ndo é uma reproducao do ambiente
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doméstico. Isso ndo significa assumir uma conduta técnica e
profissional rigorosa, pois o acolhimento, o afeto e aatengdo sao
inerentes ao cuidar-educar e necessarios para se conhecer cada
crianga e cada familia em suas singularidades. A crianga, ao
chegar a creche, ja@ possui uma histéria prépria (forjada nas
interagdes com os adultos, com os objetos e com o meio) que
precisa ser valorizada. A proposta educacional da creche deve
promover experiéncias de vida coletiva sem, no entanto, anular
as particularidades dos atores envolvidos: criangas, familias e
profissionais.

O professor da infancia, ao selecionar, refletir e
organizar as praticas sociais que serdo vivenciadas pelos bebés,
também expressa sua compreensdo acerca dos conhecimentos
historicamente produzidos e acumulados pela humanidade e os
traduz por meio da acdo pedagdgica. As praticas sociais
apresentadas pela familia e pela creche aos bebés e criancas
pequenas sdo de fundamental importancia, pois € a partir delas
que a identidade e as aprendizagens serdo elaboradas. Deste
modo, as diferentes linguagens, quando contextualizadas e
experienciadas de forma livre, permitem o desenvolvimento
integral dos bebés e os primeiros saberes e rela¢bes que
estabelecem vao constituir as bases, que no futuro, irdo
sistematizar os conhecimentos (BARBOSA, 2010).

Ao professor cabe também construir o contexto, com
os bebés e as familias, e organizar o percurso de vida coletiva. A
organiza¢ao do ambiente exige a aten¢do do educador para que
ele seja aconchegante, confortdvel, desafiador, limpo e seguro,
e que permita aos bebés movimentar-se, ter acesso a materiais,
brinquedos e objetos (diversificados e de qualidade) que
possibilitem o exercicio da autonomia, da escolha e da
curiosidade. O contexto é, neste aspecto, material, mas vai se
transformando em social a partir das intera¢des do grupo, das
trocas com as familias, das marcas e registros que vdo dar
significado ao ambiente. Segundo Barbosa (2010, p. 8), ao
planejar os espacos:
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[...] o professor deixa de ser o Unico foco de atenc¢do das
criancas, e o préprio ambiente chama as criancas
pequenas para diferentes atividades. Assim, uma das
tarefas principais de um professor de bebés é criar um
ambiente onde as criangas possam viver, brincar e ser
acompanhadas em suas aprendizagens individualmente
e também em pequenos grupos.

Para organizar o percurso de vida dos bebés o tempo e
a rotina s3ao elementos importantes que precisam ser
considerados no planejamento do professor. Os bebés precisam
de tempos longos para interpretar o mundo, explorar, interagir
e criar. No entanto, os tempos na creche precisam ser
qualificados e significativos para as criangas. E comum o adulto
pensar que os bebés ndo tém capacidade de concentracdo, ndo
se envolvem por muito tempo nas propostas e, por isso, ou
deixam de oferecer ou mudam a cada instante. Na verdade, este
pensamento é equivocado, pois os bebés podem permanecer
muito tempo envolvidos em uma determinada proposta. Tudo
vai depender da qualidade desta proposta, se ela aguga a
curiosidade ou desafia o bebé. Afinal, mesmo os adultos ndo se
concentram quando uma atividade ndo Ihes desperta o interesse
e “a pressa, em geral, é nossa, dos adultos.” (BARBOSA, 2010, p.
9).

A jornada didria ou rotina precisa adequar-se as
necessidades das criangas em todos os aspectos do
desenvolvimento (bioldgico, emocional, cognitivo e social) e
possibilitar tempos para vivéncias coletivas e individuais. A
jornada precisa ser construida com a participacao dos bebés e
respeitar os ritmos, escolhas, preferéncias, desejos e recusas de
cada um. A rotina, através da repeticdao, garante seguranga aos
pequenos, porque antecipa as proximas agoes. Além disso, ela
permite a constru¢do da memdria e da histdria vivida. Ter uma
rotina, no entanto, ndo significa ser inflexivel, ao contrario, é dar
espaco para que o inusitado e o novo aconte¢am, enriquecendo
ou redesenhando o percurso projetado (BARBOSA, 2010).

Na construcdo do percurso com e para os bebés, o
professor da infancia ird utilizar alguns instrumentos para o
encaminhamento do trabalho pedagdgico, a saber: a
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observacdo, a escuta atenta e o registro, o planejamento, as
experiéncias e vivéncias, 0 acompanhamento e a avalia¢ao.

A observagdo, a escuta atenta e o registro das
experiéncias, brincadeiras e interac6es dos bebés permitem que
o professor possa analisar, refletir e compartilhar (com os
demais educadores e as familias) o modo como os pequenos
interpretam e se relacionam com o mundo. E desta forma que,
além de conhecer cada um e estabelecer vinculos, o professor
pode elaborar projetos que dialoguem com os interesses e
necessidades do grupo. A chegada e o acolhimento dos bebés e
das familias na creche proporcionam momentos ricos de
observagao e interagfes que fornecem as primeiras pistas acerca
das especificidades e interesses do grupo, fio condutor para a
elaboracdo de projetos coerentes e significativos.

Ao planejar as experiéncias e as vivéncias é preciso ter
clareza de que ndo se pode pensar em propostas em que todos
estejam fazendo a mesma coisa ao mesmo tempo, porque, ainda
que sejam interessantes:

[...] os bebés geralmente ndo participam dela como
grupo completo, ou ao menos ndo ficam presentes em
sua totalidade. Sempre ha um bebé que estd com sono,
outro que precisa ser trocado (BARBOSA, 2010, p. 11).

Os momentos de cuidados com corpo, sono e
alimentagdo devem obedecer ao ritmo de cada bebé e exigem
movimentos delicados, sem pressa, cujo contato individual
permite relagdes de trocas olhares, conversas, sorrisos e toques.
A alimentacdo, como pratica social, oferece uma gama de
aprendizagens e, por isso, o comportamento dos adultos e a
preparacao do ambiente exercem papel relevante, uma vez que
servirdo de modelo para as criancas.

Os registros, além de subsidiar o planejamento, sdo
instrumentos utilizados pelo professor para acompanhar e
avaliar o seu trabalho, bem como, para coletar informac¢ées que
ajudem a narrar o percurso de aprendizagem do grupo e de cada
crianca individualmente. A partir dos registros é que o educador
poderd refletir e planejar intervencbes pedagdgicas mais
adequadas, a fim de corrigir rumos, rever a¢des e avangar nos

65



processos educativos. Concordamos com Barbosa (2010, p.14),
que os registros:

[...] servem também para construir a memdria da
instituicdo e para que se reflita sobre o projeto
pedagdgico. Constituindo uma documentacao especifica
que permite as familias conhecer o trabalho da
instituicdo com as criangas e os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, os
registros valorizam o papel da creche e dos profissionais
da educagdo infantil. Avaliar, refletir criticamente sobre
os dados coletados e organizados € um fator
indispensdvel para qualificar o trabalho.

Portanto, o professor de bebés carece de
reconhecimento, embora se revele uma das mais complexas e
sutis profissdes. Compromisso, disponibilidade, sensibilidade e
delicadeza sdo algumas caracteristicas do professor da infancia.
No entanto, o seu fazer ndo é intuitivo ou improvisado, mas sim,
intencional, e exige observacdo e planejamento continuos. E ir
do macro ao micro, ou seja, ter em vista propostas de vida
coletiva sem desconsiderar as particularidades de cada um. E
avaliar o percurso do grupo e de cada bebé e romper com a visao
adultocéntrica. E convidar bebés e familias a participarem da
construc¢dao de um projeto comum de educagao.
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Neste item, buscamos identificar nos documentos
legais e norteadores do curriculo da educagao infantil, o enfoque
dado as experiéncias e praticas relacionadas ao Ensino de
Ciéncias, evidenciando seus aspectos e as articulacdes com os
demais saberes propostos para esta etapa da educacdo bdsica.

Um curriculo é um conjunto de praticas que articulam os
saberes das criancas com o patriménio cultural, cientifico,
artistico e tecnoldgico produzido pela humanidade, de forma
que promovam o desenvolvimento integral de meninos e
meninas de o a 5 anos (BRASIL, 2010).

Revisitando os documentos legais, a Resolugdo
CNE/CEB n° 5 (BRASIL, 2009) que fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEIs), documento de
cardter mandatdrio que orienta a formulacdo de politicas
publicas para a educacdo infantil, bem como versa sobre o
planejamento e avaliagdo do Projeto Politico-Pedagdgico pelas
unidades escolares, em seu artigo 9° orienta sobre as
experiéncias que devem compor a proposta curricular da
Educagao Infantil, tendo como eixos norteadores as intera¢des
e a brincadeira. As experiéncias que tém relacdo com a Educagao
em Ciéncias estao presentes nos seguintes incisos do Art. 9°

| — promovam o conhecimento de si e do mundo por
meio da ampliagdo de experiéncias sensoriais,
expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo
ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos
ritmos e desejos da crianga; [...]

VI - possibilitem situagbes de aprendizagem mediadas
para a elaboragdo da autonomia das criangas nas agées
de cuidado pessoal, auto-organizacdo, salide e bem-
estar; [...]

VIIl - incentivem a curiosidade, a explora¢do, o
encantamento, o questionamento, a indagac¢do e o
conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico
e social, ao tempo e a natureza; [...]

X - promovam a intera¢ao, o cuidado, a preservacdo e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade
da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos
recursos naturais; [ ...]
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XIl - possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros
recursos tecnolégicos e midiaticos. (BRASIL, 2009, p. 21-
22; grifos nossos).

Desta forma, o curriculo da educacdo infantil deve
propiciar vivéncias e experiéncias que permitam aos bebés e
criancas bem pequenas explorarem e compreenderem o mundo
ao seu redor, apropriando-se dos conhecimentos produzidos e
acumulados pela humanidade, construindo sentidos e, assim,
produzindo cultura. Cabe ao professor articular as experiéncias
e saberes das criangas as praticas pedagdgicas, a fim de ampliar
o repertdrio e promover o desenvolvimento integral delas. E
importante ressaltar que as praticas para uma Educagao em
Ciéncias ndo devem ter carater pontual e tampouco, serem
descontextualizadas. A linguagem utilizada também ¢
importante, pois em se tratando de bebés e criancas bem
pequenas, o uso de terminologia técnica pode constituir uma
formalizacdo de conteldos ndo significativa para as criancas
(BRASIL, 1998).

Segundo as DCNEIs (BRASIL, 2013, p. 93) a proposta
curricular das instituicGes de educacdo infantil deve “[...]
possibilitar o encontro pela crianca de explicagbes sobre o que
ocorre a sua volta e consigo mesma enquanto desenvolvem
formas de agir, sentir e pensar”, isto significa que a
aprendizagem nao é produto do desenvolvimento, mas sim, é a
aprendizagem que impulsiona e conduz o desenvolvimento. As
criangas aprendem desde que nascem, pois é a partir deste
momento que elas se relacionam e interagem com o mundo que
as cerca. Com isso, ndo ha que se esperar o “amadurecer” da
crianga para promover vivéncias significativas e mobilizadoras
das aprendizagens (MELLO, 2007).

As Diretrizes orientam que as criancas sejam apoiadas
em seu interesse e curiosidade pelo conhecimento do mundo,
que possam explorar e brincar com objetos e materiais
diversificados e que tenham suas especificidades e interesses
considerados no planejamento do curriculo, numa visdo integral
do seu desenvolvimento (aspectos motores, afetivos, cognitivos
e linguisticos).
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As criangas precisam ter papel ativo, serem
protagonistas, participando do planejamento e durante todo o
processo de desenvolvimento das propostas pedagdgicas. Isso
significa que o professor deve estar atento e aberto as
manifesta¢bes das criangas para que possa definir os préximos
passos.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo
Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998) é outro documento, que mesmo
ndo sendo de cunho mandatdrio, trouxe contribuicdes
importantes para se (re)pensar as praticas educativas,
subsidiando os profissionais que atuam diretamente com
criancas de zero a seis anos. Ele é composto por 3 volumes,
sendo que este Ultimo apresenta seis eixos de trabalho:
Movimento; Musica; Artes Visuais; Linguagem Oral e Escrita;
Natureza e Sociedade e Matemdtica, com objetivos, conteddos
e orientac¢des diddticas organizados por faixa etdria - criangas de
zero a trés anos e de quatro a seis anos.

No que se refere ao Ensino de Ciéncias, o RCNEI enfatiza
que “o trabalho de Natureza e Sociedade deve estar voltado
para a ampliagao das experiéncias das criancas e para a
construcdo de conhecimentos diversificados sobre o meio social
e natural.” (BRASIL, 1998, p. 166). Assim, as criancas devem
conhecer as diversas formas de explicar e representar o mundo
e também ter contato com explicacdes cientificas, para que, por
meio de um processo continuo de reconstrucao dos significados
e representagdes, possam estruturar o pensamento ampliando
sua compreensao sobre os objetos e a linguagem utilizada para
representa-los.

O Referencial aponta que, desde pequenas, é preciso
instigar as criangas a observar fendmenos, relatar
acontecimentos, formular e testar hipdteses, prever resultados,
conhecer os diversos contextos histdricos e sociais, bem como,
modos de vida, habitos e costumes de diferentes épocas, lugares
e povos. Também é preciso estimula-las a trocar e debater ideias
e informacgbes para que possam confronté-las, diferencia-las e
representa-las das mais variadas formas, ensinando-as assim, a
construir novos conhecimentos e por que, com o passar do
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tempo, algumas ideias mudam enquanto outras permanecem
(BRASIL, 1998).

O eixo Natureza e Sociedade apresenta os objetivos e
conteldos que integram as dimensdes do mundo social e natural
e que norteiam o trabalho pedagdgico junto as criangas de zero
a trés anos:

A agdo educativa deve se organizar para que as criangas,
ao final dos trés anos, tenham desenvolvido as seguintes
capacidades: Explorar o ambiente, para que possa se
relacionar com pessoas, estabelecer contato com
pequenos animais, com plantas e com objetos diversos,
manifestando curiosidade e interesse. [...] Participagdo
em atividades que envolvam histdrias, brincadeiras,
jogos e cangbes que digam respeito as tradigdes
culturais de sua comunidade e de outros grupos;
Exploracdo de diferentes objetos, de suas propriedades
e de relagdes simples de causa e efeito; Contato com
pequenos animais e plantas; Conhecimento do préprio
corpo por meio do uso e da exploragdao de suas
habilidades fisicas, motoras e perceptivas. (BRASIL,
1998, p.175; 177)-

O documento sublinha que os conteldidos ndo se trata de
blocos selecionados, mas ideias para que as aprendizagens
ocorram inseridas e integradas a rotina das criangas, de acordo
com as necessidades e singularidades de cada contexto
educacional. Propbe ainda, o trabalho com projetos tendo em
vista a diversidade de escolhas que o eixo possibilita. A
observacao, exploragao, manuseio de objetos, plantas e animais,
assim como, a interacdo com adultos e criancas de diferentes
faixas etdrias, s3o experiéncias necessdrias para o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas. E na interacdo
com o meio, com o outro e brincando, que elas vao constituindo
sua identidade e aprendendo como o mundo funciona. Na
brincadeira a crianga constréi e reconstréi os elementos do
mundo a sua volta, atribuindo outros significados, imprimindo
suas ideias e conhecimentos, confrontando suas hipdteses,
estabelecendo novas rela¢des, formulando explicacbes e
expressando suas opinides que a crianca vai construindo
conhecimentos cada vez mais elaborados.
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A construcdo dos saberes cientificos pela crianca deve
privilegiar brincadeiras e momentos de observagado e exploragao
do meio que envolvam pesquisas sobre os fenédmenos naturais e
propriedades da matéria; no contato com a natureza; por meio
de prdticas que agucem a curiosidade das criangas tais como
descobertas, inventos e seus inventores; funcionamento de
mecanismos, brinquedos e engenhocas, bem como a criagao e
construcao de brinquedos.

Ao contrdrio do que se imagina, a formagdo de
conceitos pelas criancas ndo provém do concreto, do especifico
ou da observacao direta de objetos e fendmenos. Elas elaboram
concepgdes gerais sobre as coisas e conforme vao crescendo,
esses conceitos tornam-se mais especificos, em funcdo das
respostas que recebem e dos problemas que lhe sdo
apresentados. E na interacdo com o meio natural e social que as
criangas constroem e expdem suas explicagOes e ideias acerca
do mundo. Assim, estabelecem relag¢des e, apds um processo de
internalizacdo, compartilham seus conhecimentos com os
outros (adultos e criancas). Neste sentido, o RCNEI aponta que:

[...] as criangas procuram mencionar os conceitos e
modelos explicativos que estdo construindo em
diferentes situacbes de convivéncia, utilizando-os em
momentos que lhes parecem convenientes e fazendo
uso deles em contextos significativos, formulando-os e
reformulando-os em fungdo das respostas que recebem
as indagagGes e problemas que sdo colocados por elas e
para elas. Isso significa dizer que a aprendizagem de
fatos, conceitos, procedimentos, atitudes e valores ndo
se dd de forma descontextualizada. O acesso das
criangas ao conhecimento elaborado pelas ciéncias é
mediado pelo mundo social e cultural. (BRASIL, 1998, p.
171-172).

Assim, é importante permitir que as criancas tenham
contato com os conhecimentos cientificos desde a infancia, pois
os bebés e as criangas pequenas buscam conhecer o mundo e a
si mesmas, descobrindo novas formas de interagir e se
relacionar. Para os pequenos, o mundo natural e as produgdes
humanas sdo aspectos indivisiveis, que despertam curiosidade e
fascinio. Como sujeitos histdricos e socioculturais, suas vivéncias
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e experiéncias, associadas as “leituras que fazem do mundo”
permitem construir um repertério de conhecimentos. As
Ciéncias fazem parte da vida das criangas desde o nascimento,
pois:

O mundo onde as criangas vivem se constitui em um
conjunto de fendmenos naturais e sociais indissocidveis
diante do qual elas se mostram curiosas e investigativas.
Desde muito pequenas, pela interacdo com o meio
natural e social no qual vivem, as criangas aprendem
sobre o mundo, fazendo perguntas e procurando
respostas as suas indaga¢des e questdes. Como
integrantes de grupos socioculturais singulares,
vivenciam experiéncias e interagem num contexto de
conceitos, valores, ideias, objetos e representacdes
sobre os mais diversos temas a que tém acesso na vida
cotidiana, construindo um conjunto de conhecimentos
sobre o mundo que as cerca. Muitos sdo os temas pelos
quais as criancas se interessam: pequenos animais,
bichos de jardim, dinossauros, tempestades, tubardes,
castelos, herdis, festas da cidade, programas de TV,
noticias da atualidade, histdrias de outros tempos etc. As
vivéncias sociais, as histdrias, os modos de vida, os
lugares e o mundo natural sdo para as criangas parte de
um todo integrado. (BRASIL, 1998, p. 163).

Portanto, as criancas aprendem Ciéncias desde a mais
tenra idade, pois a curiosidade e a fascinagdo despertam nelas o
desejo de conhecer o mundo ao seu redor e, por meio da
investigacdo, buscam compreender os fenémenos naturais e os
artefatos tecnoldgicos. Para que a crianga, durante o seu
processo de escolarizagao, ndo perca sua natureza curiosa e
investigativa e passe a aceitar o mundo como algo pronto e
acabado, é necessario que apresentemos a ela conceitos e bases
explicativas construidos pela Ciéncia desde a Educacdo Infantil
(STUDART, 2020 apud HAl et al. 2020).

As criancas constroem representacdes mentais do que
vivenciam e experimentam no dia a dia e, com isso, adquirem
vocabuldrio para descrever e compartilhar essas representagoes
assim como as no¢des implicitas. As representa¢6es mentais sao
a base para a aprendizagem posterior e o desenvolvimento de
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habilidades intelectuais mais avancadas tais como resolver
problemas, testar hipdteses e generalizar situacdes.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um
documento de cardter normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais  a serem desenvolvidas,
progressivamente, pelos estudantes ao longo das etapas e
modalidades da Educac¢do Basica.

No processo de elaboragao e discussao, a BNCC teve
trés versdes, sendo a terceira, a versdao final homologada e
instituida por meio da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro
de 2017. A base nacional comum surgiu em atendimento ao
previsto no art. 210 da CF (1988), no art. 26 da LDBEN (1996) e
das metas 2, 3 e 7 do Plano Nacional de Educac¢do (PNE) de 2014.

Ao abordar a etapa da Educacdo Infantil, a BNCC retoma
as concepcdes expressas nas DNCEls (2009), assim como, as
interacbes e a brincadeira como os eixos estruturantes das
praticas pedagdgicas.

A BNCC (2018, p. 38) reitera a concepc¢do de crianca
como ser capaz, “[...] que observa, questiona, levanta hipdteses,
conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constrdi
conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado
por meio da agdo e nas interagdes com o mundo fisico e social”,
no entanto, assinala que essas aprendizagens nao se
desenvolvem naturalmente, pelo simples fato da crianga estar
no mundo. Por isso, cabe ao professor de Educag¢do Infantil
atribuir intencionalidade educativa as praticas cotidianas junto
aos bebés e criancas.

Deste modo, foram definidos seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento na Educacdo Infantil
(conviver; brincar; participar; explorar; expressar e conhecer-se)
que asseguram condi¢bes para o desenvolvimento integral dos
bebés e criancas e articulam as propostas pedagdégicas nas
instituicdes de ensino. Segundo Hai (2020, p. 37), “O exercicio
desses seis direitos fundamentais cotidianamente na sala de aula
se constitui em principal ponto de apoio metodoldgico para
educar cientificamente as criangas pequenas.” Os seis direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento sdo, conforme descritos na
BNCC, apresentados a seguir:

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e
grandes grupos, utilizando diferentes linguagens,
ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito
em relagdo a cultura e as diferencas entre as pessoas.

Brincar cotidianamente de diversas formas, em
diferentes espacos e tempos, com diferentes parceiros
(criangas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos, sua
imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias
emocionais,  corporais,  sensoriais, = expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais.

Participar ativamente, com adultos e outras criangas,
tanto do planejamento da gestdo da escola e das
atividades propostas pelo educador quanto da
realizacdo das atividades da vida cotidiana, tais como a
escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando
conhecimentos, decidindo e se posicionando.

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas,
cores, palavras, emocoes, transformacdes,
relacionamentos, histdrias, objetos, elementos da
natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes
sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes,
a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel,
suas necessidades, emogbes, sentimentos, duvidas,
hipdteses, descobertas, opinides, questionamentos, por
meio de diferentes linguagens.

Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e
cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de
seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, intera¢des, brincadeiras e
linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario. (BRASIL, 2018, p. 38,
grifos do autor).
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Estes seis direitos estdo inter-relacionados aos saberes
e conhecimentos essenciais que devem ser propiciados aos
bebés e criancas, por meio de diferentes vivéncias e
experiéncias, e que foram organizados na BNCC em cinco
campos de experiéncias (O eu, o outro e o nds; Corpo, gestos e
movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo e Espacos, tempos, quantidades,
relagdes e transformacées).

O campo de experiéncia da BNCC que aborda as Ciéncias
na Educacdo Infantil é o denominado de “Espacos, tempos,
quantidades, relacbes e transformacgdes”, pois os fenémenos
naturais, socioculturais e os conhecimentos matematicos
constituem foco das exploracdes e investiga¢Oes. Este quinto
campo de experiéncia é assim explicitado:

Espacos,  tempos, quantidades, relacbes e
transformagbes - As criangas vivem inseridas em
espacos e tempos de diferentes dimensdes, em um
mundo constituido de fenémenos naturais e
socioculturais. Desde muito pequenas, elas procuram se
situar em diversos espacos (rua, bairro, cidade etc.) e
tempos (dia e noite; hoje, ontem e amanhd etc.).
Demonstram também curiosidade sobre o mundo fisico
(seu proprio corpo, os fendmenos atmosféricos, os
animais, as plantas, as transformac6es da natureza, os
diferentes tipos de materiais e as possibilidades de sua
manipulagdo etc.) e 0 mundo sociocultural (as relacbes
de parentesco e sociais entre as pessoas que conhece;
como vivem e em que trabalham essas pessoas; quais
suas tradi¢Oes e seus costumes; a diversidade entre elas
etc.). Além disso, nessas experiéncias e em muitas
outras, as criangas também se  deparam,
frequentemente, com conhecimentos matematicos
(contagem, ordenacdo, relagbes entre quantidades,
dimensdes, medidas, comparacdo de pesos e de
comprimentos, avaliacdo de distancias, reconhecimento
de formas geométricas, conhecimento e
reconhecimento de numerais cardinais e ordinais etc.)
que igualmente agugam a curiosidade. Portanto, a
Educacdo Infantil precisa promover experiéncias nas
quais as criangas possam fazer observac¢des, manipular
objetos, investigar e explorar seu entorno, levantar
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hipéteses e consultar fontes de informacao para buscar
respostas as suas curiosidades e indagag6es. Assim, a
instituicdo escolar estd criando oportunidades para que
as criangas ampliem seus conhecimentos do mundo
fisico e sociocultural e possam utiliza-los em seu
cotidiano. (BRASIL, 2018, p. 42-43, grifos nossos).

Portanto, a educacdo cientifica possui estreita relacao
com a Educacdo Infantil, pois é nesta etapa que a crianca busca
descobrir a si mesma, o outro e o mundo que a cerca. A
curiosidade da crianga, que deseja conhecer e compreender o
mundo, as rela¢des e os constructos humanos, constituem a
base para o trabalho pedagégico do professor que, na
perspectiva da educacdo cientifica, visa “fomentar o pensar
criativo, flexivo, reflexivo e persistente nas criangas pequenas”
(HAI, 2020, p.37). Logo, agucar a curiosidade da crianca €
desenvolver nelas o prazer e o desejo de continuarem
aprendendo.

A BNCC ressalta que os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, nos cinco campos de experiéncias, foram
organizados em trés de grupos por faixa etdria, porém, que esta
organiza¢ao ndo é rigida, pois é necessario que o professor
considere os diferentes ritmos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas ao planejar as praticas
pedagdgicas (BRASIL, 2018). A creche, nesta organizacdo,
corresponde aos grupos etdrios 01 e 02, sendo 01- bebés (zero a
1ano e 6 meses) e 02 - criancas bem pequenas (1ano e 7 meses a

3 anos e 11 meses).

Deste modo, as praticas descritas no capitulo 3 situam-
se entre os grupos etdrios 01 e 02, uma vez que a formagdo do
agrupamento “Bercdrio 11” na rede de ensino municipal de Sao
Paulo segue instru¢do normativa prépria que define o corte
etdrio para a matricula inicial nos agrupamentos.
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A ideia inicial era realizar uma pesquisa de campo, um
estudo de caso na unidade escolar na qual a pesquisadora é
diretora, observando o dia a dia de uma turma de ber¢ario no
desenvolvimento de projetos que envolvam Ciéncias. O foco era
evidenciar o processo de aprendizagem dos bebés através da
mediacdo das professoras.

Porém, em mar¢o de 2020 fomos surpreendidos por
uma situagdo completamente nova e inesperada: a pandemia
causada pelo coronavirus. E, tal qual ocorrera em varios paises
do mundo, as escolas foram fechadas para diminuir o contagio e
a sobrecarga nos servigos de satide.

O isolamento social se instaurou como uma realidade,
num primeiro momento com nuances de uma medida de curta
duragao, mas que depois se estendeu por vdrios meses,
acendendo um intenso debate se haveria condi¢bes de retorno
as atividades presenciais nas escolas ainda em 2020, com maior
impacto sobre as escolas publicas.

Nesse contexto, o ensino remoto surgiu como forma de
minimizar a situacdo e adentrou as casas de bebés, criancas,
adolescentes, jovens e adultos, da educagdo infantil ao ensino
superior. O ensino remoto, sobretudo para os bebés, ndo teve
aderéncia devido as caracteristicas e especificidades unicas da
Educacdo Infantil, apesar de todas as adaptag¢des possiveis e dos
esforcos dos docentes, pois é na interacdo direta com o outro e
com o mundo que os bebés se desenvolvem e aprendem.

Com a pandemia, as mudancas foram muito repentinas,
em todos os aspectos da nossa vida, o que nos levou a uma
rapida adaptacdo. De uma forma ou de outra, aprendemos na
pratica a exercitar a resiliéncia, termo tdo em voga emprestado
da Fisica, que diz respeito a propriedade que um corpo possui de
recuperar a sua forma original apds sofrer choque ou
deformagdo, empregada no contexto da pandemia como a
capacidade de superacdo diante das adversidades. Assim
também ocorreu com a pesquisadora que precisou repensar as
escolhas metodoldgicas para empreender esta pesquisa.
Decisdo dificil, pois ndo intencionava abandonar, por assim dizer,
seu projeto original.
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N&o imaginava pesquisar sobre bebés sem estar com
eles, ver, viver e ser por eles conduzida. Além disso, havia outra
questdo preocupante — o tempo, pois sem saber quando a escola
retomaria suas atividades presenciais ndo seria possivel realizar
um cronograma e, nem mesmo, atender a todas as exigéncias
para uma pesquisa de campo.

Por isso, optou-se por uma pesquisa documental,
utilizando-se dos registros de planejamento/didrio de bordo de
2019 das professoras do bergario Il A e dos registros sobre os
projetos desenvolvidos com os bebés. Logo, o foco da
investigacdo também sofreu alteragdes, pois deixou de ser a
aprendizagem para dar lugar ao ensino.

Importante ressaltar que, embora o estudo esteja
centrado na acdo docente, os bebés permanecem como
protagonistas dessas ag¢des.

Para atender a legislacdo sobre ética em pesquisa, o
projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNIFESP e foi aprovado sob o nimero 5.171.801.

Esta pesquisa constitui-se como qualitativa, pois se
preocupa em qualificar as informagbes coletadas nos
documentos (registros de planejamento e observacbes das
professoras) com o objetivo de evidenciar quais as praticas das
professoras de bebés, em um centro de educacdo infantil,
contribuem para uma Educacdo em Ciéncias. Mais
especificamente, a pesquisa tem como metodologia a
abordagem da documentagdo pedagdgica, fundamentada por
Malaguzzi (1999) e, inspirada na obra de Fochi (2015) como
perspectiva metodoldgica.

Assim como Fochi (2015), acreditamos que a
documentacdo pedagdgica permite evidenciar o protagonismo
docente, uma vez que, o professor é o responsavel por criar as
condi¢bes e de propor experiéncias significativas as criangas. Ao
mesmo tempo, é por meio da documentagdo pedagdgica que se
inscreve o trabalho do professor, a histéria do grupo e de cada
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crianga. Para o autor, a documentacdo pedagdgica é composta
pela triade: observacdo, registro e progettazione®.

Na abordagem da documentagdo pedagdgica, a
observagdo nao tem como finalidade avaliar se a crianga atingiu,
ou ndo, determinado marco do desenvolvimento, agrupando-a
em categorias predefinidas. Neste sentido, observar tem como
Unica fungdo verificar os resultados, com base em uma ideia
universal de crianca, desconsiderando os contextos de vida real.
Ja na abordagem malaguzziana, a observagdo é uma forma de
entender o trabalho pedagdgico, conhecer mais sobre a crianga,
o contexto e como o conhecimento estd sendo produzido. E
interesse, escuta e abertura para surpreender-se com as
criancas. E, portanto, uma observacdo reflexiva, em que o
conhecimento ndo é algo pronto e acabado, mas em constante
(re)construcao (FOCHI, 2015).

Os registros em suas mais diversas formas (escrito, foto,
video, desenho etc.) oferecem pistas para que o professor
escute o que os bebés dizem em suas mulltiplas linguagens e,
com isso, elabore projetos coerentes com os interesses e
necessidades deles, bem como, para corrigir rumos,
identificando pontos de atencdo ndo previstos no planejamento
que emergem das préprias criangas e das experiéncias
vivenciadas.

A progettazione permite dar visibilidade as a¢6es dos
bebés, pois o professor poderd, através dos registros das
observacdes, acompanhar o processo de desenvolvimento das
criangas, tendo em vista que o foco ndo estd sobre o resultado
destas a¢Oes, mas sim, em desvelar o qué, como e por que
fazem. Ela permite também ao professor construir ou rever suas
praticas, a partir das reflexdes e andlises que faz das

5 Progettazione [...] é utilizado em oposicdo a programmazione que
implica curriculos, programas, estdgios e outros aspectos pré-definidos.
O conceito de progettazione representa, assim, uma abordagem mais
global e flexivel, na qual as hipdteses iniciais sdo elaboradas acerca do
trabalho em sala [...] e estdo sujeitas a modifica¢bes e alteragdes de
rumo no curso do processo de andamento do trabalho. (RINALDI, 2012
apud FOCHI, 2015, p. 83, grifo do autor).
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observagdes e andlises que faz das observagbes e registros,
refinando inclusive, o uso destes instrumentos, uma vez que ao
observar e documentar selecionamos alguns aspectos em
detrimento de outros.

Desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa tem como contexto um Centro de Educagao
Infantil Direto (CEI Direto) do municipio de Sdo Paulo, localizado
na periferia da zona sul e jurisdicionado a Diretoria Regional de
Educacao de Santo Amaro.

A escolha se deu por ser também o local de trabalho da
pesquisadora, como diretora da unidade, o que lhe permitiu
acesso aos documentos publicos que compdem a pesquisa, bem
como, a compreensdo do contexto de producdo destes
registros.

O prédio fundado em 1988, na gestdo do prefeito Janio
Quadros, possui a configuracdo descrita a seguir. Logo na
entrada do CEl ha canteiro com um limoeiro e um corredor que
ao final leva ao quintal sonoro. A porta principal, a esquerda,
temos os sanitarios de uso adulto e a lavanderia e, a direita,
encontram-se a sala de leitura, um banheiro de uso adulto, a sala
da direcao, um almoxarifado, seguido da secretaria e de uma sala
compartilhada entre a coordenadora e a assistente.

Seguindo em frente, hd o corredor principal que
interliga as cinco salas- referéncias ao refeitério e aos dois
banheiros infantis de uso coletivo. Aos fundos, temos um outro
corredor vertical, mais estreito e coberto, que é utilizado como
drea de brincadeiras com motocas, gangorras, bolas, bambolés
etc. A direita, hd um tanque de areia com tela, em uma pequena
drea coberta, em frente aos soldrios dos bercarios e, aos fundos,
mais duas salas-referéncias de dimensGes menores em relacdo
as demais, que compartilham um pequeno banheiro infantil
localizado entre elas.

A esquerda do refeitério, aos fundos do CEl, ha o parque
infantil, com arvores e chdo terra/gramado, uma casinha de
alvenaria, balangas, escorregador, ttnel, casinha do Tarzan,
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gangorras entre outros brinquedos. A direita, vemos os soldrios
das salas-referéncias das criancas do minigrupo (maiores de 2
anos).

As duas primeiras salas-referéncias, logo no inicio do
corredor principal, acomodam as turmas do bercario Il e s3ao
interligadas por um fraldario.

O CEl atende 152 criangas, na faixa etdria de 0 a 3 anos,
em regime integral de 10h didrias. O quadro docente é composto
por 28 professores que cumprem jornada de 30h semanais,
sendo 3h destinadas a formacdo, em dois turnos de trabalho
(manha/tarde).

7

A equipe de apoio/administrativa é composta por
servidores publicos concursados, sendo: 5 Auxiliares Técnico de
Educacdo (inspetores de alunos), 2 agentes escolares, 1
coordenador pedagdgico, 1 assistente de diretor de escola e 1
diretor de escola. A equipe de cozinha e limpeza é composta por
funcionarios terceirizados, sendo 6 ao todo.

Os registros docentes pesquisados se referem as
praticas desenvolvidas em uma turma composta por 18 bebés
(entre 11 meses e 1ano e 09 meses - tendo como base o inicio do
ano letivo), sendo 11 meninas e 07 meninos. A regéncia do

agrupamento é compartilhada por duas professoras em cada
periodo (manh3 e tarde).

A formagdo do agrupamento do bercdrio Il segue a
Instru¢do Normativa que dispde sobre matriculas na rede
municipal de ensino. Trata-se de uma Instru¢do Normativa,
reeditada anualmente, que entre outras diretrizes, estabelece a
propor¢do adulto-crianga e a formagdo dos agrupamentos de
acordo com a data de nascimento dos bebés e criangas. Para o
ano de 2019, a Instru¢ao Normativa SME n° 16, de 25 de setembro
de 2018, definiu em seu artigo 14, a seguinte formagdo para as
turmas de bercario II:
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Turma Nascimento Propor¢do adulto/crianca

Bercdrio Il de 01/04/2017 a 31/03/2018 9 criancas [ 1 educador

Optou-se por investigar os documentos produzidos
pelas professoras do turno da manh& no ano 2019, devido ao
trabalho continuo com o bercdrio, tendo em vista que ndo hd
uma regularidade entre as demais, que alternam ano a ano a
escolha entre os demais agrupamentos do CEIl. A tabela abaixo
apresenta o perfil das professoras-autoras dos registros
analisados.

Ano de
= Tempo de
Idade Formacgdo Docéncia na E.| Ingresso
" naRMESP
Professora 1 35 Pedagogia 11.anos 2016
Professora 2 29 Pedagogia 06 anos 2017

Fonte: elaborado pela pesquisadora

A tabela traca o perfil das professoras do bercario Il no
ano de 2019. Nota-se que sdo professoras jovens e também
recém-ingressantes na Rede Municipal de Ensino de S3ao Paulo
(RMESP). No entanto, era o segundo ano consecutivo que
atuavam com bebés nesta Unidade Escolar. Estas informag6es
desenham o contexto das praticas, do processo de escrita dos
registros e também do percurso formativo das professoras.
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‘V V
-

Concepc¢oes das professoras sobre ‘
bebés, educacao e aprendizagem

"0 N




Passamos a abordar quais sdo as concepgbes sobre
bebés, educacdo e aprendizagem, a partir da analise dos
registros do planejamento (didrio de bordo). Iremos relatar
também, o projeto desenvolvido com os bebés que
contemplaram temas referentes a Educagdo em Ciéncias.

Os primeiros registros do caderno de planejamento das
professoras do turno da manhd apresentam algumas
informacgdes acerca dos bebés, tais como: se o bebé participou
do processo de adaptacdo em ambos os periodos; quem foi o
familiar que acompanhou o bebé no periodo de adaptacao; se a
crianga chorou; se apresentou alguma dificuldade para se
alimentar ou dormir; se possuia objeto de apego; se o bebé ja
andava ou engatinhava e como foi a explora¢do do espaco e dos
materiais, assim como a relagdo com as professoras e o grupo
nas primeiras semanas.

Apds esta breve apresentacdo dos bebés, temos o
registro do més de fevereiro sobre o processo de adaptagdo. O
registro é composto por vinte e duas linhas distribuidas em
quatro paragrafos e uma lista de oito tdpicos que encerra o
texto.

As professoras relatam que a prioridade, durante a
adaptacdo, foi acolher criancas e familias, conhecer as
particularidades de cada uma e as demandas do grupo.
Informam que o dificultador foi o movimento de paralisacdo dos
profissionais de educacdo do ensino municipal, que interrompeu
o processo de adaptacdo e prejudicou o fortalecimento do
vinculo. Em seguida, citam algumas propostas realizadas
durante o periodo: rodas de musica, exploracdo de brinquedos e
instrumentos musicais, brincadeiras com bolas e bolinhas de
sabdo, com o objetivo de acolher os bebés. Relatam também,
que no grupo hd algumas criangas que ainda ndo andam e
mamam no peito e que poucas possuem objetos de apego.
Encerram o texto com alguns exemplos da rotina (listados em
tépicos), que se inicia com a acolhida por meio de musicas e
brinquedos e termina com o0 momento de descanso (sono) apds
o almogo.
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A andlise deste registro pode revelar que as professoras
se apoiaram em conhecimentos prévios para receber os bebés e
as familias, pensando em propostas que pudessem interessar
aos pequenos, ao mesmo tempo em que pudessem observa-los
e descobrir mais sobre cada um. Selecionar os materiais que
serdo oferecidos e o espago para o acolhimento dos bebés e
familias é conferir intencionalidade a acdo docente. Além disso,
revela a concepgao de que as criangas tém histdrias e culturas,
singularidades e modos de ser diferentes umas das outras e que
para acessd-los é preciso que o educador conheca as familias,
estabeleca uma comunicacdo e compartilhem informacdes
acerca da educacdo dos bebés.

Ciéncias no cotidiano do berg¢drio

Em abril de 2019, as professoras iniciam o esboco do
Projeto, que mais adiante foi denominado de “Sentidos e
Sensagdes”. Relatam que algumas criancas ja demonstravam
familiaridade com arotina, exploravam os espacos e materiais da
sala, auxiliavam a guardar os brinquedos e participavam com
interesse e alegria das rodas de musica. No planejamento, as
professoras elencam, semanalmente, as atividades propostas e
seus objetivos. Neste primeiro momento, os registros ndo
apresentam muitas informacgdes sobre o trabalho desenvolvido,
pois assumem o formato de listas de atividades. Assim, ndo é
possivel reconstituir o que foi feito: ndo se tem a devolutiva das
professoras, suas consideracdes sobre a participacdo e interesse
dos bebés, reacdes, imprevistos e etc. Da mesma forma, ndo se
tem a clareza sobre o planejamento intencional dos tempos,
espacos e materiais, como por exemplo, na atividade
denominada de “roda integrativa”, que precisa de mais
elementos que a definam, pois ndo é autoexplicativa.

As primeiras atividades apresentadas dentro do Projeto
Sentidos e Sensag¢des foram a exploracdo de bolinhas de gel e o
circuito sensorial. As professoras planejaram uma atividade com
bolinhas de gel (aquelas que ao serem colocadas na 4gua se
expandem), com o objetivo de estimular a explora¢do dos bebés
e apresentar novas texturas. Para isso, prepararam as bolinhas
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com um dia de antecedéncia, deixando-as de molho na dgua em
um balde e reservaram no fraldario da sala, visto que as bolinhas
precisavam ficar 12 horas imersas na dgua para crescerem. Uma
das professoras ja possuia as bolinhas de gel, pois utilizava este
material na escola privada em que lecionava. No dia seguinte,
retiraram as bolinhas e as transferiram para uma caixa plastica
que tinham na sala. Levaram a caixa com as bolinhas para o
solario e iniciaram a explora¢ao com os bebés. No relatdrio de
acompanhamento do desenvolvimento infantil de 2019, as
professoras descrevem a experiéncia:

Convidamos as criangas para irem até o solario e 13
fizemos uma grande roda. Nesse momento
apresentamos para a turma uma bacia cheia de bolinhas
coloridas. Todos ficaram curiosos! Queriam ver, tocar,
sentir o cheiro e alguns, demonstraram interesse em
colocar na boca.

Em roda, fomos passando a bacia de um em um para que
todos pudessem experienciar e ao mesmo tempo fomos
explicando o que era aquilo e que ndo poderiam colocar
na boca pois ndo era de comer.

Alguns ficaram receosos de tocar, mas a maioria foi logo
apertando as bolinhas com as maos, mergulhando os
bracos e desfrutando daquela sensac¢do gelada e imida.

O trabalho com a exploracdo sensorial além de estar
articulado com as DCNEIs (conhecimento de si e do mundo) e
com a BNCC (campo de experiéncia - Espacos, tempos,
quantidades, rela¢bes e transformacgées), também parte do
pressuposto de que os bebés aprendem por meio das
investigacdes sensoriais, das agdes corporais, das intera¢des, do
desenvolvimento das diferentes linguagens e do jogo simbdlico.
Hai (2020) enfatiza que uma educacdo cientifica voltada para as
criancas pequenas estd ancorada na exploracdo do mundo real.
Os bebés utilizam os sentidos e o corpo como forma de
expressao da linguagem, de apreender e compreender o mundo
e as construgdes humanas.

Nesta proposta, os bebés puderam observar
fendmenos relacionados a expansdo de um corpo, quando o
mesmo ao ser imerso em agua, dobra de volume. Além deste
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fendmeno observavel, os bebés exploraram a textura e a
temperatura das bolinhas de gel. Embora o objetivo da atividade
era promover uma explora¢dao sensorial tatil com os bebés, hd
um outro conceito cientifico subjacente - a transformacao fisica
do material (bolinhas de gel) - ja que a sua aparéncia foi alterada
sem, no entanto, formar uma nova substancia. Isto possibilita as
professoras repertoriar os bebés em suas investiga¢des quando
forem apresentados a materiais que sofrem transformacdes
semelhantes. Nota-se neste registro a presenca de certos
saberes docentes® oriundos da experiéncia, do exercicio
profissional, como por exemplo, a forma de organizagdo do
grupo (em roda), a antecipac¢do do que seria feito (manipular o
material), como seria feito (passando a caixa plastica de um por
um) e que ndo era para levar a boca (porque ndo era de comer).
Neste contexto, as atitudes e os procedimentos adotados pelas
professoras exerceram papel fundamental, pois possibilitaram o
desenvolvimento da proposta coletiva com os bebés.

O circuito sensorial foi uma atividade elaborada a partir
das pesquisas e invencbes das professoras e adaptada ao
contexto do grupo. Separaram materiais nao estruturados com
diferentes texturas tais como: bandejas de ovos, balde com
bolinhas de algodao, mddulos espumados, tampinhas, lixas de
parede etc., e montaram um circuito no refeitério do CEl.
Cercaram o refeitdrio com as mesas e as cadeiras, para delimitar
0 espaco, e organizaram os materiais em “cantinhos”. Deitaram
uma das mesas do refeitério e no tampo fixaram as lixas de
parede, montando assim, um painel. O objetivo era propor uma
exploracdo livre dos materiais para que sentissem as diferentes
texturas.

8 Segundo Tardif (2014) os professores possuem um saber plural,
proveniente de diversas fontes e que podem ser classificados como
saberes disciplinares, curriculares, profissionais (incluindo os das
ciéncias da educacdo e da pedagogia) e experienciais. Os saberes
experienciais sdo aqueles produzidos pelos professores nas vivéncias de
situagOes especificas no espaco escolar e nas relagdes de trocas entre o
corpo docente e discente. “Eles [os saberes] incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser” (p. 39, grifo do autor).
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No didrio de bordo, as professoras relatam que o grupo
nao explorou as sensacdes dos objetos e preferiu brincar com o
material apresentado. Um exemplo citado pelas professoras foi
areacgdao de alguns bebés que pegaram as bolinhas de algoddo e
colocaram nos buracos das bandejas de ovos, numa brincadeira
de encaixe. Por isso, decidiram reapresentar esta atividade de
outra maneira, pois conforme registraram: ‘“da forma que
apresentamos, ndo foi atrativa para as criangas.”

No planejamento do circuito sensorial as professoras
privilegiaram o movimento livre e a atividade auténoma dos
bebés, caracteristicas da abordagem Pikler-Léckzy, organizando
0 espaco e os materiais para propiciar as intera¢Ges (entre eles e
com os adultos), as descobertas e as investigagGes.

A ndo interrupgao da atividade dos bebés e o respeito
as suas escolhas, permitindo que dedicassem o tempo desejado
na manipulagdo e nas brincadeiras com os materiais ofertados,
nos revela a compreensao das professoras acerca dos processos
de aprendizagem dos bebés. O adulto tende a querer controlar
as situagdes que fogem ao esperado, assim como, tem pouca
tolerancia com o “tempo das criangas”.

Apesar de ndo terem atingido o objetivo, as professoras
ndo abandonaram a ideia e resolveram aperfeicoar a proposta.
Isto denota que as professoras estavam atentas as interagdes
dos bebés com os materiais oferecidos, caso contrario, poderiam
concluir que a turma era muito “imatura” para aquela proposta
e, muito provavelmente, ndo iriam revisita-la e apresenta-la em
outro momento. Assim, o formato de circuito ndo favoreceu a
experimenta¢do dos bebés com as diferentes texturas, sendo
necessario delimitar o espaco e a proposta em si.

Ressalta-se aqui a funcdo crucial do registro reflexivo,
que permitiu as professoras avaliar, rever e replanejar suas
acdes, assim como nos fala Madalena Freire (2008, p. 50)
“Refletir sobre o que faz é fundamental para o educador pois
torna possivel a ele fazer melhor amanh3 o que fez e pensou
hoje.” Desvela-se também, a concepc¢do de planejamento das
professoras na perspectiva de um instrumento flexivel e
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dinamico, que vai se adaptando as necessidades, interesses e ao
cotidiano da turma.

As professoras tiveram um olhar atento e estavam
abertas a acolher as manifestacdes dos bebés, se dispondo a
“aprender com o erro”, ao invés de rejeitd-lo. Assim, o “erro”
contribuiu também para o processo formativo das professoras,
pois, apesar do sentimento de frustracdo, buscaram interpretar
as agoes dos bebés e seus desejos a fim de adequar a proposta.
Concordamos com Rinaldi (2020, p.112) ao afirmar que “[...]
planejar envolve essencialmente a formula¢do de hipdteses e a
previsdo de contextos, instrumentos, oportunidades e
relevancia dos processos de aprendizagem e dos desejos das
criangas [...]".

Nos préximos registros do didrio de bordo, as
professoras comentam sobre as atividades permanentes na
rotina do bergdrio, tais como a roda integrativa de musica e a
roda de histdria com livros e fantoches, e como esta modalidade
organizativa tem proporcionado maior tempo de permanéncia e
interacdo entre as criangas, favorecendo o desenvolvimento e a
ampliac@o de propostas. Estas atividades permanentes serao
pontos de apoio para o Projeto Sentidos e Sensacdes, pois tém
como caracteristicas a regularidade e o rito, que antecipam para
os bebés o que ird acontecer a seguir na rotina do grupo. Para
Barbosa (2011), a rotina, desde que dé abertura para que o
inesperado aconteca e tenha sentido atribuido, transmite
seguranga, reduz a ansiedade e a espera dos sujeitos:

Os rituais sdo aqui compreendidos como atos,
individuais ou grupais, que se mantém fiéis a certas
regras e hdbitos sociais e que possuem um significado
particular em cada cultura. S3o praticas que fixam
regularidades, apesar de se manterem abertas a
eventuais mudancas. A repeticdo de certos enquadres,
de certas agbes, de determinadas praticas da
estabilidade e seguranca aos sujeitos. Saber que depois
de determinada tarefa ocorrerd outra dd um certo
sossego as pessoas, sejam elas grandes ou pequenas.
(BARBOSA, 2011, p. 39).
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Deste modo, as professoras elaboraram uma nova
proposta de exploragdo tdtil com as bolinhas de gel. Foi
escolhido um material muito comum e de uso frequente nos
CEls, principalmente pelos docentes do bercdrio durante as
trocas de fraldas: as luvas de latex descartdveis. Este material, ja
bem conhecido dos pequenos, foi entdo apresentado de
maneira lidica e inusitada: as professoras encheram as luvas
com as bolinhas de gel; depois amarraram vdrias delas em um
barbante longo, formando um varal baixo, que foi afixado no
soldrio da turma para que pudessem manipular livremente. O
resultado, conforme os registros, foi assim descrito:

A atividade com as bolinhas de gelatina dentro das luvas
foi um sucesso. As criancas ficaram encantadas com as
cores, com a plasticidade e com a textura. [...] Alguns
bebés tentaram colocar as luvas na boca, porém quando
explicdvamos que ndo podia, eles entendiam e paravam.

Eles adoraram apertar as maozinhas, sentir as bolinhas
se movimentando dentro das luvas, sentir o peso e ver
as cores.

Fonte: Portfdlio digital da turma, disponivel no
blog da instituicdo (2019).

No registro das professoras percebe-se que além da
exploracdo tatil esta nova apresentagdo das bolinhas de gel
ampliou a percepg¢ao dos bebés, chamando a atencdo para
outros elementos do material tais como as cores, a sua
plasticidade no manuseio, o peso e a textura.
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A ideia de se trabalhar com materiais que os bebés ja
estavam familiarizados (as bolinhas de gel e as luvas de latex) de
maneira simbdlica, isto €, quando a representacdo de um objeto
é diferente do real, estimulam a criatividade, a imaginagao e a
construcdo do pensamento dos bebés. Vigotski (2014, p. 13), a
respeito da atividade criativa, ressalta a necessidade de se
ampliar a experiéncia da crianga:

Quanto mais a crianga vir, ouvir e experimentar, quanto
mais aprender e assimilar, quanto mais elementos da
realidade a crianca tiver a sua disposicdo na sua
experiéncia, mais importante e produtiva, em
circunstancias semelhantes, sera sua atividade
imaginativa.

Os bebés j& haviam sido expostos a estes materiais em
outras situacdes de “uso real”’, sendo que, na brincadeira, a luva
de latex foi um suporte para explorar as bolinhas de gel,
permitindo que os bebés pudessem apertar, observar suas
cores, sentir a textura, brincar com sua forma, atribuindo outro
significado diferente do seu uso no dia a dia.

A informagdo sobre os bebés levarem os materiais a
boca serd um aspecto importante no planejamento das
professoras, pois ira influenciar na escolha dos materiais e na
organiza¢do das futuras propostas. A escolha de materiais que
possam ser levados a boca ndo apenas revela uma preocupagao
das professoras com a salide e a seguranca dos bebés, mas
também, a compreensdo de que nesta fase a exploracdo oral
esta muito agucada. Assim, a partir da escuta atenta dos bebés,
as professoras, com vistas a atender a necessidade do grupo, vao
propor vivéncias em que a liberdade para explorar esteja
presente.

A atividade do circuito sensorial foi reapresentada aos
bebés na mesma semana das luvas com bolinhas de gel. Desta
vez, as professoras decidiram montar um tapete sensorial (em
placas de E.V.A.) que permitiu ser fixado no ch&o. O tapete foi
confeccionado com os seguintes materiais: algodao, bolinhas de
borracha, lixa grossa, esponjas de cozinha, blister de brigadeiro,
E.V.A., tampinhas, piso emborrachado com diferentes desenhos,
pedacos de papelao grosso e MDF. Alguns destes materiais as
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professoras trouxeram de casa e outros eram da escola e, por
isso, ndo houve custo envolvido.

Esta nova configuragdo da proposta foi mais atraente e
rica para os bebés, pois possibilitou uma melhor exploragao dos
materiais. De acordo com o registro “Os bebés permaneceram
mais tempo e desta vez exploraram a parte sensorial da
atividade, com isso consideramos o objetivo atingido” (Caderno
de Planejamento, BIIA, 2019). H4 um destaque para duas criancas
na observacdo das professoras: uma delas precisou ser
incentivada a explorar o tapete sensorial, ja a outra crianga
surpreendeu, pois ndo demonstrava interesse pelas atividades e,
nesta proposta, permaneceu envolvida.

Fonte: Portfdlio digital da turma, dispon’vel no
blog da instituicdo (2019).

Nesta experiéncia, as professoras ampliaram os
materiais, oferecendo uma gama maior de texturas a serem
exploradas. A disposi¢cao destes materiais nas placas de E.V.A,,
formando um grande tapete, e a possibilidade de fixa-lo no chdo
evitando que as pecas se soltassem, favoreceu uma exploracéo
coletiva e livre pelos bebés. Desta forma, a intervencdo das
professoras foi pontual, interagindo com o grupo e estimulando
apenas quem se mostrava receoso. A curiosidade dos bebés em
manipular os materiais e em descobrir suas formas, texturas,
dimensdes, cores, em abrir e fechar as embalagens “blister” de
brigadeiro, foi o que direcionou a experiéncia, pois conforme
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visualizamos na imagem, os bebé&s parecem interessados em
compreender como estes materiais ‘“funcionam” e como
interagir com eles. Permitiu, ainda, a explora¢do simultanea,
individual e, a0 mesmo tempo, em pequenos grupos, visto que
os bebés poderiam dedicar o seu tempo na experimentacdo de
um determinado material ou compartilha-lo com seus pares.

Algumas experiéncias realizadas em maio de 2019
merecem destaque no Projeto Sentidos e Sensac¢des: a massinha
caseira, o “jardim das gelatinas” e o saco sensorial.

A oficina de massinha caseira foi feita com a
participacdo dos bebés. As professoras pesquisaram e testaram
a receita com antecedéncia. Houve a preocupacdo de se utilizar:

[...] apenas ingredientes que poderiam ser colocados na
boca, como agua, farinha de trigo, suco de fruta, sal e
corante comestivel para dar aquela ‘corzinha’ e chamar
ainda mais a atencdo, permitindo que as criancas
brincassem tranquilamente.

Consultaram a direcdo sobre o uso dos ingredientes da
despensa da escola e também sobre a forma de aquisicdo
daqueles que ndo sdo oferecidos (farinha de trigo, suco artificial
em po e corante alimenticio). No dia da atividade, separaram os
ingredientes em recipientes, de acordo com as quantidades
indicadas na receita, bem como, os utensilios para o preparo
(bacia e colher de pau grandes). Antes de iniciar o preparo, as
professoras apresentaram os ingredientes aos bebés, assim,
cada um pode provar um pouquinho, sentir o cheiro e a textura.
Depois, cada um pode misturar os ingredientes na bacia com a
colher de pau. No dia seguinte, os bebés foram para o refeitério
e brincaram com a massinha produzida.
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consideragbes das professoras foram assim

expressas no registro desta atividade:

Nossa oficina de massinha foi muito legal. O momento
da confeccdo despertou interesse nos bebés. Eles
ficaram muito curiosos com os ingredientes e ansiosos
para mexer na bacia e na colher.

No dia seguinte, quando fomos para o refeitdrio brincar
com a massinha, nos surpreendemos com as reagées dos
bebés, pois achamos que eles iam querer comer toda a
massinha [...] outros [bebés] demonstraram pouco
interesse e estranharam o gelado e o imido.

Procuramos incentivar os bebé&s a mexerem [na
massinha], apertando e fazendo cobrinhas.

Nas préximas semanas continuaremos explorando essas
atividades sensoriais, utilizando outros ingredientes e
propostas.

E no registro do percurso realizado pelo grupo, que

compbe o documento Relatério de acompanhamento do
desenvolvimento infantil 2019 - 1° primeiro semestre, destacam

que:

Brincar com massinha é uma atividade simples, porém
muito completa, pois é um d&timo exercicio para
fortalecer a musculatura dos dedos, estimular a
criatividade e a concentracao.

Observamos que as criangas gostaram mais do processo
de confec¢do da massinha do que do préprio brincar.
Acreditam?!
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Nesta proposta, as professoras trabalharam nogoes
relacionadas as propriedades dos materiais (odor, cor, sabor,
temperatura) e sobre misturas e transformacdes. As criancas
puderam explorar os ingredientes, manipula-los e observar sua
transformacdo. Além disso, ao brincar com a massinha de
modelar, as criangas exploraram outras linguagens, outros
campos de experiéncias, pois ao manipular a massinha puderam
sentir a textura, observar a cor e explorar sua forma, realizar
movimentos de preensdo, criar objetos tridimensionais,
exercitar a criatividade, a imaginagdo e a linguagem plastica.

Neste ponto do didrio de bordo temos uma devolutiva
da coordenadora pedagdgica do CEI. A coordenagdo pedagdgica
tem a pratica de ler os cadernos de planejamento/didrio de
bordo e dar devolutivas, registrando suas observagdes,
apontamentos, sugestfes e elogios acerca dos registros,
incentivando a escrita reflexiva, apoiando os professores em
suas prdticas e propondo projetos. Cabe aqui trazer algumas
dessas observacodes:

Que bacana ja irem apostando nos apontamentos da
nossa formacdo! E perceptivel a transicdo do
planejamento em listas para um texto mais reflexivel.

L]

As devolutivas e reflexdes da semana sdo elementos
potentes de conversa, reflexdo e producdo tedrica.

Notamos que houve uma interven¢ao da coordenadora
nas formac¢bes com a equipe docente, pois de fato, a escrita das
professoras se transformou. Do mesmo modo, a segunda Carta
de Inten¢bes da coordenagdo pedagdgica aos professores,
corrobora esta ideia, pois tem o registro como tema central. A
Carta de Intencdes, apresentada no didrio de bordo apds a
devolutiva, advoga a favor “de um planejamento que ¢
estruturado pela professora ou professor ao mesmo tempo em
que emerge da experiéncia vivida pelos bebés e criangas na
escola” e que um planejamento reflexivo permite “amarrar” as
propostas e explicitar “[...] da onde vieram, porqué realizamos
e como fizemos” (grifos do autor).
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Esta mudanca no registro do planejamento foi
fundamental para o desenvolvimento desta pesquisa, pois sem a
escrita discursiva e reflexiva ndo seria possivel realizar a
discussdo dos dados tendo apenas os documentos como base.

Na primeira quinzena de maio, as professoras
elaboraram uma proposta sensorial com gelatinas, que
nomearam de “Jardim das Gelatinas”, com o objetivo de permitir
“que as criangas explorassem com as maos para aprenderem,
através dos sentidos, a perceber as diferencas como quente e
frio, duro e mole, molhado e seco, além de trabalharem a
coordenacdo motora fina” (Relatdrio de acompanhamento do
desenvolvimento infantil, primeiro semestre, 2019).

As professoras prepararam gelatinas de dois sabores
(morango e abacaxi) em vasilhas plasticas grandes. Em alguns
destes recipientes, acrescentaram pedagos de maca para que,
misturados a gelatina, proporcionassem “uma sensagdo
diferente no momento da degusta¢do”, conforme descrevem no
relatério de acompanhamento. No dia da exploragdo,
prepararam o espaco forrando o chdo do refeitdrio com plastico
e colocaram os recipientes ao alcance e disposicao dos bebés.
Com as camisetas que pediram no inicio do ano para as familias,
vestiram cada bebé para que pudessem desfrutar da atividade e
se “lambuzar” a vontade.

Os registros do didrio de bordo, assim como o relatério
de acompanhamento semestral, narram o desenvolvimento
desta atividade:

Nossa proposta do jardim de gelatina foi muito divertida.
Os pequenos permaneceram por muito tempo
explorando as gelatinas.

[.]

Chegando ao espago preparado, alguns bebés foram
logo se aproximando dos recipientes e tocando nas
gelatinas. Foram explorando tudo com muita
curiosidade, mordendo, levando a boca e se deliciando
com as cores e 0s sabores.
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Em um segundo momento, resolvemos oferecer
colheres para as criangas e procuramos observar qual
seria a rea¢do delas.

A maioria se sentiu muito mais a vontade para comer
com a colher, além de utiliza-la para mexer a gelatina
dentro do recipiente.

Foi um momento muito gostoso e produtivo!

As professoras apontam, no didrio de bordo, a reacdo
de algumas criancas que se destacaram durante a exploracao:
um grupo de bebés brincou de passar a gelatina de um pote para
0 outro e levaram a boca varios pedacinhos utilizando o
movimento de pin¢a com os dedos. Houve aqueles que ndo
demonstraram interesse e ndo quiseram se juntar ao grupo. Um
bebé demonstrou nojo da textura da gelatina enquanto outro
preferiu ficar deitado no chao.

Podemos destacar o respeito das professoras acerca da
individualidade de cada bebé, seu ritmo, seus desejos e
interesses. H4 também a compreensao de que no CEl nem todos
precisam realizar as mesmas atividades ao mesmo tempo e que
ndo ha uma imposicdo do adulto sobre o “fazer” da crianca.
Nesta perspectiva, as rotinas visam o desenvolvimento integral
da crianga, sem fragmentar o tempo em hora de brincar, hora da
atividade, hora de dormir etc., como nos adverte Barbosa (2013).
Por isso, é importante que o professor compartilhe com as
criancas a gestao do tempo, bem como, organize o espago a
partir das experiéncias e preferéncias do grupo de maneira que
se sintam livres e independentes para escolher, satisfazendo
assim, os seus desejos de descoberta e suas necessidades.

Outra estratégia interessante das professoras, ao
perceber que alguns bebés n3do estavam explorando as
gelatinas, foi oferecer a colher, uma ferramenta que permitiu
uma rapida associa¢do. Ndo foi preciso uma demonstracdo das
professoras para que os bebés logo compreendessem que
“aquilo” no recipiente era comestivel. E assim, foram
experimentando outras possibilidades: O que acontecerd com a
gelatina se eu mexer com a colher? Sera que com a colher eu
consigo pegar os pedacos de fruta? sdo algumas hipdteses que
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podemos inferir que os bebés estavam investigando em suas
agoes.

E interessante ressaltar que esta foi a primeira
experiéncia sensorial que envolvia degustagdo, por isso, os
bebés estavam familiarizados até entdo com propostas em que
as professoras precisavam reforcar que o material oferecido
“ndo era para comer”. Isto, provavelmente, explica porque a
maioria dos bebés sé resolveu explorar as gelatinas quando a
colher Ihes foi ofertada, pois ja conheciam o seu uso.

No entanto, os bebés ndo participaram da preparacao
observando a mistura formada pela gelatina, dgua e frutas. Seria
uma oportunidade de vivenciarem também o fendmeno de
mudanca de estado fisico da matéria — a gelatina que passou do
estado liquido para o sdlido — porém, diferente do que ocorreu
com a massinha de modelar caseira em que observaram a
transformagdo dos ingredientes imediatamente apds a sua
mistura, ndo se poderia garantir a observacdo deste processo
com a gelatina, sendo necessario realizar mais experiéncias
semelhantes se desejassem demonstrar este fen6meno.

As texturas, os cheiros, as cores e os sabores das
gelatinas permitiram uma exploragao sensorial completa para os
bebés, envolvendo o tato, o olfato, a visdo e o paladar.

O projeto ‘“Sentidos e Sensacbes” revela que as
professoras tém concepcdes acerca do desenvolvimento
infantil. Neste sentido, apresentam experiéncias multiplas e
diversificadas para que os bebés possam explorar o mundo por
meio dos sentidos, conforme ressalta Hai (2020, p. 65), “[...]
quanto maiores forem as possibilidades descortinadas a
exploracdo infantil, mais a crianca terd sua percepcdo
desenvolvida. E quanto mais organizado for esse processo, mais
efetivo ele serd para o seu desenvolvimento.”

As professoras salientam em seu registro a curiosidade
dos bebés em explorar as gelatinas. Ao imprimir
intencionalidade pedagdgica nas praticas cotidianas com os
bebés, as professoras incitam o desenvolvimento de uma cultura
cientifica, pois organizam e planejam contextos em que os bebés
possam aprender e ampliar sua visdo de mundo.
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Fonte: Portfdlio digital da turma, disponivel no
blog da institui¢do (2019).

O “saco sensorial” também foi outra proposta bem
interessante. Para a realizagdo desta atividade, as professoras
preencheram cinco sacos herméticos zip lock (utilizados para
congelar alimentos) com gel de cabelo e outros com agua. Para
colorir, adicionaram algumas gotas do corante comestivel, em
seguida, colocaram pequenos objetos - forminhas de massinha,
brinquedos de borracha, letras, formas geométricas em E.V.A,,
miniaturas etc. - e lacraram bem os saquinhos. Depois, com a fita
adesiva, fixaram nas paredes do soldrio mantendo uma distancia
entre eles. O objetivo era que os bebés pudessem manusear os
saquinhos para sentir os objetos com tamanhos e texturas
diferentes. No relatério semestral do acompanhamento das
criangas, temos o registro com as observacdes das professoras:

Observamos que algumas criangas  olharam
desconfiadas para os sacos coloridos enquanto outras ja
foram direto manusea-los. A medida que algumas
criangas foram se aproximando dos sacos sensoriais e
demonstrando interesse com a descoberta, esbogando
sorrisos e risadas, os outros que estavam receosos foram
chegando perto e arriscando a colocar as mdos.

Muitos comegaram a bater no saco sensorial e a apertar,
fazendo o gel e a 4gua escorregarem de um lado para o
outro, criando ondas, desenhos e bolinhas.
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O grupo ficou por muito tempo explorando a sensagao
do gelado, envolvidos com as cores, com o movimento
dos objetos e com a viscosidade do gel, investigando que
marcas iam produzindo a cada agdo. As criangas
gostaram tanto da experiéncia que resolvemos deixar a
proposta montada no soldrio por alguns dias, para que a
exploracdo continuasse de forma livre e espontanea e
que dela viessem novas descobertas.

CF &

Fonte: Portfdlio digital das professoras (2019).

Ao descrever as reagbes dos bebés com a descoberta do
saco sensorial (sorrisos e risadas) notamos a satisfacdo e o
envolvimento dos bebés com a proposta e, por isso, o tempo
dedicado a exploragdo foi prolongado.

A observacdo e escuta atenta das professoras em
relacdo as manifestacdes dos bebés permitiu identificar a
preferéncia e interesse do grupo pela proposta e determinou a
sua manutenc¢do nos soldrios por mais dias, com a finalidade de
promover a exploracao livre e espontanea. O olhar sensivel das
professoras também captou momentos singulares de
descobertas dos bebés: a acdo de pressionar e bater no saquinho
para ver o gel escorrer de um lado para o outro, as ondas,
desenhos e bolinhas que se formaram, o movimento dos
objetos, as marcas que iam produzindo no gel, a sensagao de
gelado etc.
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Consideracoes
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Este trabalho teve por objetivo analisar se e como as
praticas de professoras de bebés, de um centro de educacdo
infantil, favorecem uma Educagdo em Ciéncias.

A partir dos resultados obtidos podemos concluir que é
possivel favorecer uma Educacdo em Ciéncias junto aos bebés,
por meio de experiéncias sensoriais, pois nesta fase do
desenvolvimento os bebés utilizam seus sentidos para explorar
e descobrir o mundo ao redor. Porém, esta aprendizagem nao é
inata e espontanea, sendo necessdrio um trabalho intencional do
professor a fim de promover vivéncias significativas que
provoquem e desafiem os bebés em suas exploracdes.

Para promover as aprendizagens, o professor de
educacdo infantil, sobretudo aquele que atua com bebés e
criangas pequenas, precisa conhecer o seu grupo e a cadaum em
sua singularidade, seus contextos de vida e compreender como
aprendem e se desenvolvem. Neste percurso, a escuta atenta, a
observacdo e o registro sdo ferramentas fundamentais que
auxiliam o docente no planejamento, na organizagdo das rotinas,
dos espacos e das materialidades de forma que permitam as
interacbes entre as prdprias criangas e delas com os adultos.
Também, como nos sinalizam Pikler, Malaguzzi e Barbosa, os
espacos educam e devem ser pensados e planejados para que
os bebés e crian¢as tenham liberdade de escolha, que priorizem
o movimento livre e atividade auténoma dos pequenos, sejam
seguros, aconchegantes e impulsionem sua curiosidade, seu
desejo pela descoberta.

Os documentos curriculares (DCNEIls, Referenciais e
BNCC) reforcam a relevancia da Educagdo Infantil na construcdo
do conhecimento cientifico com os bebés e as criancas
pequenas. Por ndo se apresentar em formato de “lic6es”, aideia
de que ndo existe Ensino de Ciéncias nesta etapa da Educacdo
Basica é amplamente aceita. Porém, esta concepgdo estd
baseada nas pedagogias transmissivas, que concebem a crianga
como um ser incapaz, impotente, sem cultura, vazia, apenas um

receptaculo dos conhecimentos.

Na educagdo infantil, é por meio das brincadeiras e
interacbes que as criancas aprendem e se desenvolvem,
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portanto, o lddico, a criatividade, a imaginacao, o relacionar-se
com os pares, com criancas de diferentes idades e com os
adultos, sdo eixos estruturantes que vao delineando as praticas
e os caminhos para as investigacdes, para o descobrimento de si,
do outro e do mundo.

A formacdo em servico, nos horarios coletivos sob a
gestao da coordenadora pedagdgica, se revelou outro aspecto
importante que incidiu sobre o planejamento das professoras,
pois percebemos que os registros ficaram mais reflexivos, com
maior destaque para as manifestacdes dos bebés. Por meio dos
registros foi possivel identificar as concep¢des das professoras e
estabelecer uma relacdo entre o que foi planejado e o que se
consolidou na pratica com os bebés.

E interessante perceber que o receio em oferecer
diferentes materiais vai se diluindo ao longo das propostas na
medida em que as professoras buscam satisfazer a necessidade
dos pequenos (levar os objetos a boca), o que lhes permitiu mais
autonomia e liberdade para experimentar e explorar. Ao invés de
centralizar as a¢es nos adultos e de exercer o controle sobre os
bebés, as professoras promoveram um ambiente seguro para
suas descobertas considerando o seu desenvolvimento integral.
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