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RESUMO

O objetivo deste artigo é analisar como professores de Educagdo Infantil de uma
comunidade investigativa da rede publica traduzem a Base Nacional Comum
Curricular da Educacgao Infantil (BNCC) em praticas pedagégicas. Trata-se de
uma pesquisa descritivo-analitica de natureza qualitativa. Como instrumentos
de pesquisa, foram utilizados: entrevista com roteiro semiestruturado,
observacao e analise de documentos. Participaram do estudo duas professoras
e uma diretora da rede publica municipal de Educagdo Infantil de Barueri - SP.
Por comunidade investigativa, entende-se contextos nos quais professores
constroem conhecimentos sobre as préprias praticas, dialogando com teorias.
Os dados evidenciam a importancia dos processos de construcdo da base de
conhecimento para o ensino com especial destaque para o protagonismo de
cada participante na construcao de conhecimento pedagogico de contetido que
materializa a BNCC. A pesquisa indica a importancia da formacdo continuada
no local de trabalho.

Palavras-chave: comunidade investigativa; aprendizagem docente;
desenvolvimento profissional de professores.

ABSTRACT

INVESTIGATIVE COMMUNITY AND PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF
TEACHERS

The aim of this article is to analyze how early childhood education teachers
from a public research community translate the Common National Curriculum
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Base of Early Childhood Education (BNCC) into pedagogical practices. This is a
descriptive-analytical research of qualitative nature. As research instruments
were used: interview with semi-structured script, observation and analysis of
documents. Two teachers and a director of the municipal public network of Early
Childhood Education of Barueri - SP participated in the study. An investigative
community means contexts in which teachers construct knowledge about their
own practices, dialoguing with theories. The data show the importance of the
processes of construction of the knowledge base for teaching with special
emphasis on the role of each participant in the construction of pedagogical
knowledge of content that materializes the BNCC. The research indicates the
importance of continuing education in the workplace.

Keywords: investigative community; teacher learning; professional development
of teachers.

RESUMEN

COMUNIDAD INVESTIGADORA Y DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS
DOCENTES

El objetivo de este articulo es analizar coémo los maestros de educacion infantil
de una comunidad publica de investigaciéon traducen la Base Curricular
Nacional Comun de Educacion de la Primera Infancia (BNCC) en practicas
pedagogicas. Se trata de una investigacion descriptiva-analitica de caracter
cualitativo. Como instrumentos de investigacion se utilizaron: entrevista con
guion semiestructurado, observacion y analisis de documentos. Dos docentes
y un director de la red publica municipal de Educacién Infantil de Barueri - SP
participaron del estudio. Una comunidad de investigacion significa contextos
en los que los maestros construyen conocimiento sobre sus propias practicas,
dialogando con teorias. Los datos muestran la importancia de los procesos de
construccion de la base de conocimiento para la ensefianza con especial énfasis
en el papel de cada participante en la construccién del conocimiento pedagégico
de contenidos que materializa el BNCC. La investigacion indica la importancia
de la educacién continua en el lugar de trabajo.

Palabras clave: comunidad investigadora; aprendizaje del profesorado;
desarrollo profesional de los docentes.

Introducao®

O objetivo deste artigo é analisar como pro-
fessores de Educacdo Infantil de uma comuni-
dade investigativa da rede publica traduzem a
Base Nacional Comum Curricular da Educacgao
Infantil (BNCC) em praticas pedagogicas. A

1 A pesquisa foi submetida a plataforma Brasil, seguindo
todos os procedimentos de sigilo, preenchimento e pos-
tagem de documentos exigidos pela plataforma, além
do cuidado no trato com os participantes da pesquisa. O
CAAE do projeto é CAAE é 18126919.4.0000.0084.

pesquisa foi realizada em uma escola publica
de Educacdo Infantil, localizada no municipio
de Barueri, na zona oeste da regiao metropoli-
tana de Sao Paulo, durante o periodo de 2018 a
2020. Analisamos aqui o trabalho pedagoégico
de duas professoras e de uma diretora.

Para discussio e andlise, focamos no modelo
de formacgao proposto pela diretora da escola,
que se caracteriza pelo desenvolvimento pro-
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fissional dos professores, concretizado durante
os Horarios de Trabalho Pedagogico Coletivo.
(HTPCs) e vinculado ao chao da escola. Assim,
serdo apresentados recortes de um projeto
desenvolvido pelas professoras, com o intuito
de analisar o ressoar dos estudos realizados
nos HTPCs, e como essas professoras traduzi-
ram os campos de experiéncias e os objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento da BNCC
em praticas pedagodgicas atingiveis as suas
criancas.

Assim, intenta-se dar centralidade as prati-
cas docentes de autoria, nas quais o professor
é compreendido como pessoa competente, au-
tobnoma e criativa. Ressalta-se que professores
com larga experiéncia na educacdo, pesquisa-
dores e apoiados em sua formacdo continua
podem encontrar formas de trabalho que
propiciem a aprendizagem e o desenvolvimen-
to de suas criangas a despeito do programa
educacional, seja ele local ou nacional.

Trilhando o Caminho
Metodologico

Esta pesquisa se configura como um estudo
descritivo-analitico de natureza qualitativa. Os
instrumentos utilizados neste estudo foram as
entrevistas, realizadas com as companheiras
de pesquisa (FORMOSINHO; OLIVEIRA-FOR-
MOSINHO, 2019)? as observagoes feitas nos
encontros de HTPCs e os portf6lios tanto das
professoras quanto da diretora. Segundo estes
autores, no campo da docéncia sdo as boas
escolhas tedricas que iluminam a reflexdo e a
pratica, a selecdo de colegas comprometidas
com o trabalho para dialogar a fim de melhorar
a performance docente e, principalmente, a op-
¢do em tomar as criancas como companheiras
essenciais para a orientacdo da pratica docente.

2 Palestra proferida em roda de conversa por Julia Oliveira
- Formosinho e Jodo Formosinho ambos da Universidade
Catdlica Portuguesa, no VIII Congresso Paulista de Edu-
cacdo Infantil e IV Simpésio Internacional de Educagdo
Infantil: Educagdo como pratica de liberdade! Na FE-USP,
Faculdade de Educagdo - Sdo Paulo (USP), em abril de
2019.
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A diretora, além do curso de Magistério, tem
licenciatura em Letras e Pedagogia. Atuou trés
anos no Ensino Médio ministrando aulas de
Lingua Portuguesa e quatorze anos na Educa-
¢do Infantil como professora de pré-escola, na
rede municipal de Barueri. Nos dltimos quinze
anos, exerceu a funcao de diretora na Educagao
Infantil. Para garantir o anonimato das profes-
soras participantes, identificamos as mesmas
como “X” e “Y".

As professoras X e Y atuam na mesma escola
de Educacdo Infantil e lecionam no periodo
da manha com uma sala fixa, com jornada de
trabalho integral (com carga horaria comple-
mentada no periodo da tarde), com criangas
na faixa etaria de cinco anos (pré-escolar II).

A professora X tem vinte e sete anos de
experiéncia da docéncia, sempre atuou na Edu-
cacao Infantil da Rede Publica de Ensino, em
salas de pré-escola. Com formacao secundaria
em Magistério e Graduacdo em Pedagogia.

A professora Y possui vinte e sete anos de
atuacao na docéncia, todos na Educagao Infan-
til, na Rede Publica de Ensino e com criancas
em idade pré-escolar. Ela possui formacao
secundaria em Magistério e é graduada em
Ciéncias Sociais.

A escola de Educacao Infantil que investiga-
mos possui mil e duzentas criangas, com vinte
e uma salas, tanto no periodo matutino quanto
no periodo vespertino, compondo um total de
quarenta e duas salas com uma média de até
trinta e quatro criancas em cada uma delas. Sao
quarenta e duas professoras, todas concursa-
das pela Secretaria Municipal de Barueri.

A escola apresenta uma atmosfera de bem
-estar e acolhimento refletida em seus espa-
¢os que demonstram respeito e valorizagdo
as criancgas e as suas produg¢des. Um destes
espacos sdo os quintais, além de serem locais
prediletos de todas as criangas sdo cenarios
inspiradores e detentores de recursos para o
desencadear de projetos das salas. A explicagdo
estd no fato de os quintais serem areas verdes
com muitas plantas, arvores, gramas, chdos de
terra com troncos, madeiras, folhas e outros
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elementos que quando encontrados pelas
criangas, tornam-se verdadeiros tesouros, que
sdo recolhidos e rendem grandes e valiosissi-
mas criagoes e brincadeiras.

Fundamentacao Teorica:
Definindo Conceitos

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
¢ um documento obrigatério que estipula as
aprendizagens que todos os estudantes em
territdrio brasileiro devem adquirir ao longo
da Educacao Basica. Esta determinagdo visa
garantir seus direitos de aprendizagem e de-
senvolvimento, de acordo com o Plano Nacional
de Educacao (PNE) (BRASIL, 2017).

Entendemos, defendemos e teorizamos que
a formacdo do professor deva ocorrer no chao
da escola, porque confiamos em uma formacgao
que beneficie ndo s6 o docente, mas também
com o foco principal na crianga e na realizagdo
de mudancgas importantes na escola para a
concretizacdo de processos educativos. Esse
modelo de formacgdo se insere no conceito de
desenvolvimento profissional dos professores,
corroborado com os pensamentos dos autores
a seguir.

Marcelo Garcia (2009, p. 10):

[...] um processo, que pode ser individual ou co-
lectivo, mas que se deve contextualizar no local
de trabalho do docente - a escola - e que con-
tribui para o desenvolvimento das suas compe-
téncias profissionais através de experiéncias de
diferente indole, tanto formais como informais.

Oliveira-Formosinho (2009, p. 226):

[...] um processo continuo de melhoria das pra-
ticas docentes, centrado no professor, ou num
grupo de professores em interacgao, incluindo
momentos formais e ndo formais, com a preo-
cupacao de promover mudancas educativas
em beneficio dos alunos, das familias e das
comunidades.

Para ambos os autores, o desenvolvimento
profissional é um processo que ocorre ao longo
da vida, considera-se a dimensao individual e
coletiva, nesse, insere-se o professor como uma

pessoa singular, constituida por suas histérias
de vida, crencas, interagdes sociais, emocgoes,
conhecimentos e tantos outros tecidos que
compdem o profissional da docéncia.

A escola é o espago privilegiado para a
ocorréncia do desenvolvimento profissional
dos professores porque pode possibilitar a
construcdo de uma “cultura de colaboragao”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 141) entre os
professores, rompendo com a cultura comum
do individualismo docente. Esta cultura de
colaboracao entre os professores pode ocorrer
na escola em diferentes espacos e momentos,
tais como: em conversas na sala dos profes-
sores, nos intervalos ou Horario de Trabalho
Individual (HTI), nas parcerias deliberadas
pelos colegas para assistir e analisar as aulas
uns dos outros etc. Esta colaboragao (institui-
da ou espontanea), também pode ocorrer em
momentos de formacgdes oficiais ocorridos
na escola - o Horario de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC).

As variadas trocas entre os pares e o tra-
balho coletivo cumprem, ainda, com a funcdo
essencial de fortalecimento da profissdao por
meio de uma constru¢do de uma consciéncia
critica e reflexiva de classe e do engajamento
em lutas que visem o aprimoramento, reco-
nhecimento e melhores condi¢des de trabalho
aos professores, em todos os ambitos do oficio.
Estes elementos sdo necessarios para compor
o desenvolvimento dos professores, que deve
acontecer no cotidiano escolar, como afirmam
Lima e Gomes (2002, p. 181):

oS professores necessitam comprovar que as

situagf)es concretas que enfrentam em seu

cotidiano ndo estdo longe daquelas situacoes
vividas pelos seus parceiros de trabalho. As
condicdes objetivas de vida e de trabalho, as
competéncias e/ou incompeténcias de sua
formacdo construidas e reconstruidas no exer-
cicio do oficio docepte, fazem parte de uma teia
social e humana. E preciso compreender essa
teia, ressignificando esse contexto, juntando
os esforcos de uma categoria, sem, no entanto,

perder o horizonte daluta e nem o real concreto
em que estamos inseridos.
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Nesse contexto, Grigoli et al. (2010), refe-
rendados pelos estudos de Hargreaves e Fullan
(2000), agregam valor a formagdo no ambiente
escolar, ao propor que a escola é uma organi-
zacao “aprendente” (GRIGOLI et al., 2010, p.
240), quer dizer, a medida que os professores
desenvolvem, a escola também se desenvolve.

Bolivar (1997) concorda com o principio da
escola serlocal de aprendizado, pois ela apren-
de a partir da sua memoria e da sua histéria
enquanto instituicdo e, relagdo ao professor, o
contexto e as relagdes de trabalho proporcio-
nam elementos de aprendizagem. Segundo o
autor, a escola adquire o status de aprendente
quando o processo de melhoramento torna-se
uma meta permanecente da instituicao.

Na defesa da escola como solo fértil ao de-
senvolvimento profissional dos professores,
Oliveira-Formosinho (2009, p. 268) afirmam
que:

a formacdo centrada na escola é, assim, numa

légica de educagdo permanente, considerada

como uma ac¢ado educativa global, como uma
formacdo participada e articulada com as situa-
¢cdes e/ou nas situacdes de trabalho, fundindo

formacdo inicial e continua no mesmo processo
de educacao ao longo da vida.

Compreender o professor como pessoa
completa e enderecar o seu desenvolvimento
profissional para o chdo da escola, coadunam
com a ideia de considerar as escolas como
comunidades investigativas. As comunidades
investigativas se constituem em locais nos
quais os professores desenvolvem postura in-
vestigativa, permanecem engajados a ela, sdo
conhecedores da comunidade a qual exercem
a docéncia e estao dispostos a discutir e a mu-
dar a sua pratica para melhorar a atuagao e a
educacao das criancas.

O principal elemento que se caracteriza
uma comunidade como investigativa é o que
Cochran-Smith e Lytle (2015, p. 249) denomi-
nam de “inquiry as stance”, postura investiga-
tiva, referindo-se a posicdo que os professores
adotam nesse local frente ao conhecimento e
a a sua propria pratica. Em comunidades in-
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vestigativas, os docentes se inserem em uma
pesquisa comum, como sendo um sentido para
suas vidas e uma atitude coletiva, em resposta
a novas demandas educacionais. Assim, para
essas autoras “a ideia de postura investigativa
enfatiza que a aprendizagem do professor para
o proximo século precisa ser entendida nao
como um processo de realizacdo individual,
mas como um projeto coletivo de longo prazo
inserido na agenda democratica” (COCHRAN
-SMITH; LYTLE, 2015, p. 296, tradug¢do nossa).

Cochran-Smith e Lytle (2015) definem a
postura investigativa como uma perspectiva
intelectual, uma forma de dar sentido, de rela-
cionar o trabalho diario de cada professor, ao
trabalho de outros, assim como os contextos
sociais, histéricos, culturais e politicos mais
amplos. Tal fato pressupde o entrelacamento
do conhecimento de diferentes teorias e de
propostas educacionais, resultando em uma
compreensao mais aprofundada e mais abran-
gente do fendmeno educacional, do processo
de ensino e de aprendizagem, de modo que o
professor seja capaz de desenvolver habilida-
des para descrever objetiva e subjetivamente
praticas pedagdgicas em seus multiplos deter-
minantes e variaveis.

O Professor com postura investigativa esta
constantemente envolvido com o movimento
teoria-pratica e pratica-teoria. Nesse sentindo,
as comunidades investigativas se constituem
em importantes locus nos quais os professores
possuem vozes e estas sdo ouvidas “em voz alta
e articuladamente” (GOODSON, 2013, p. 67).

Segundo Cochran-Smith (2016), o que de-
termina se uma comunidade é investigativa
ou ndo, sdo as perguntas que seus proprios
membros realizam a si proprios e ndo as que
lhe sdo impostas; neste local, existe a presenca
constante do questionar pressupostos, hipote-
ses e praticas usuais ou universais, persegue-se
a postura da sistematizacao e de cogitar outras
possibilidades de escolhas (COCHRAN-SMITH,
2016 apud FIORENTINI; CRECCI, 2016).

No entanto, para a ocorréncia de uma for-
macao centrada na escola urge a necessidade
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da existéncia de uma “lideranca instrucional”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 141) entre os pro-
fessores na escola, que os motive, os direcione
e os oriente para as mudancas e as renovagdes
necessarias em suas praticas em sala de aula
e nas praticas escolares. No caso do estudo
em questdo, essa lideranca é assumida pela
diretora da escola.

Alideranca instrucional da diretora identifi-
ca-se com o novo perfil de gestor proposto por
Liick (2000, p. 16):

um gestor da dindmica social, um mobilizador
e orquestrador de atores, um articulador da
diversidade para dar-lhe unidade e consistén-
cia, na construcao do ambiente educacional e
promocgao segura da formacao de seus alunos.
Para tanto, em seu trabalho presta atencdo a
cada evento, circunstancia e ato, como parte de
um conjunto de eventos, circunstancias e atos,
considerando-os globalmente, de modo intera-
tivo e dinamico.

Este novo perfil de gestdo esta em harmonia
com o gestor inovador proposto por Amorim
(2017), que o concebe como um lider que defen-
de a educacgao e a escola como lugar estratégico
para a construcao de saberes diversificados,
cientificos e socialmente confirmados e necessa-
rios para o desenvolvimento humano. Acredita
no trabalho de sua equipe, mantém-se motivado,
gera canais de integracdo entre escola, socieda-
de e poder publico e atua na formagao continua
dos quadros de pessoal da escola, ampliando os
espacos formativos do professor.

Ele concebe o professor como “uma fon-
te criadora de conhecimento e habilidades
necessdarias para a instrucao [..]” (COHEN;
BALL, 1999, p. 6 apud DARLING-HAMMOND,
2019, p. 2). Isto contrasta com a visdo de que
o professor é apenas um repositorio de fatos
e ideias, pois, além disso, este perfil de gestor
enxerga o professor como um questionador de
suas proprias imagens de infancia; um incenti-
vador da aprendizagem de cada crian¢a e um
aprendiz junto com ela; e um critico constante
de sua pratica, que a confronta com a teoria e
cria ambientes e situacdes desafiadoras para
suas criangas (MOSS, 2011).

Pensar no professor nessas vertentes, reme-
te-o a um profissional competente, conforme
indicado por Darling-Hammond e Bransford
(Prefacio, xxiii, 2019) ao apoiar-se em Lee
Shulman “Aqueles que podem, fazem, e aqueles
que entendem, ensinam”.

Para tanto, para tornar-se um professor
bem-sucedido e bom, é fundamental ser de-
tentor de conhecimento de como transformar
o contetido considerando as finalidades do
ensino, as metodologias a serem utilizadas, os
tempos dedicados a cada tematica, os materiais
e os espacos utilizados para favorecer a aquisi-
¢do de conhecimento e a construgdo de apren-
dizagens das criancas, estes componentes.
Segundo Shulman (2014), esses componentes
devem ser fornecidos no alicerce da formagdo
docente, apoiados na base de conhecimento
para o ensino.

A base de conhecimento para o ensino, se-
gundo Shulman (2014, p. 200) é “um agregado
codificado e codificavel de conhecimento, habi-
lidades, compreensao e tecnologias, de ética e
disposicao de responsabilidade coletiva e tam-
bém um meio de representa-lo e comunica-lo”.

Ao ser considerado pelos estudiosos, como
imperioso a existéncia de uma base de conhe-
cimento para o ensino, Shulman (2014, p. 206)
e sua equipe, dentre outros autores, postula-
ram que essa base de conhecimento para o
ensino deveria ser composta pelos seguintes
elementos:

[...] conhecimento do contetdo; conhecimento

pedagédgico geral; conhecimento do curriculo;

conhecimento pedagdégico do conteddo; co-
nhecimento dos alunos e de suas caracteristi-
cas; conhecimento de contextos educacionais;

conhecimento dos fins, propdsitos e valores da
educacio e de sua base histérica e filoséfica.

Destes conhecimentos, para Shulman (2014,
p-207) o conhecimento pedago6gico do contet-
do (PCK) ganha primazia na base de conheci-
mento para o ensino porque:

identifica os distintos corpos de conhecimento

necessarios para ensinar. Ele representa a com-
binacdo de conteddo e pedagogia no entendi-
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mento de como topicos especificos, problemas
ou questdes sdo organizados, representados e
adaptados para os diversos interesses e apti-
does dos alunos, e apresentados no processo
educacional em sala de aula.

Trata-se de um tipo de conhecimento so-
bre como ensinar algo que é construido por
cada um cada um dos professores em suas
trajetdrias profissionais, considerando dife-
rentes componentes curriculares, areas de
conhecimento, niveis e modalidades de ensi-
no. Neste mesmo raciocinio, Berry, Depaepe
e Driel (2016) apontam que o conhecimento
pedagogico do conteudo é percebido como
um conhecimento profissional, construido
pelo professor, é flexivel e expansivel a par-
tir de suas experiéncias na formacao inicial
e em servico. Ele estd intimamente ligado
ao contexto em que é aplicado e, portanto,
nao pode ser avaliado de modo normativo ou
comparativo.

Na visdao de Shulman (1987), o PCK refe-
re-se ao modo como se elabora e apresenta
o conteudo para que seja compreendido pela
crianca, utilizando-se de analogias, ilustra-
coes, exemplos, explanacdes e demonstragdes.
Inclui-se nele o entendimento do professor
do que facilita e dificulta a aprendizagem
das criangas em determinado tema, bem
como suas concep¢des erréneas e como es-
tas poderao afetar suas aprendizagens (AL-
MEIDA et al., 2019). Para a ocorréncia deste
entendimento e consequentemente a acdo
docente, o PCK mobiliza, dentro da base de
conhecimento para o ensino, uma série de
acdes denominadas “processes of pedagogical
reasoning and action” (SHULMAN, 1987, p. 12)
ou o processo de raciocinio e agdo pedagogica.
Esse processo de raciocinio e agao pedagdgi-
ca refere-se a uma série de acontecimentos
iniciados na pratica pedagdgica, cuja finali-
dade é dar condi¢des para que o professor
desenvolva conhecimentos pertinentes sobre
como ensinar temas diferentes para criancas
em contextos distintos (MARCON; GRACA;
NASCIMENTO, 2011).
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Shulman (1987) apresenta o processo de
raciocinio e acao pedagogica como um ciclo
constituido por seis elementos: “compreensao,
transformacao, instrugdo, avaliacao, reflexao,
novas compreensdes” (LOUGHRAN; KEAST;
COOPER, 2016, p. 389). A compreensao esta li-
gada a forma como o professor entende a maté-
ria que ensina, um entendimento especializado
(SHULMAN, 1987). A transformacgao é a manei-
ra como o professor processa as ideias que ele
compreende, para que possam ser ensinadas.
A instrugdo envolve todas as caracteristicas
visiveis de ensino na aula (SHULMAN, 1987).
Ja a avaliacdo é o processo que ocorre durante
e ap0s a instrugdo, tanto por meio de verifica-
¢oes continuas e informais de entendimento,
existéncia de duvidas ou erros dos alunos,
quanto através de métodos mais sistematicos e
formais de avaliacao (MIZUKAMI, 2004, p. 43).
Importante salientar que na avaliagdo dentro
do processo de raciocinio e agdo pedagoégica o
foco ndo é o aluno, mas sim o desempenho do
professor quanto aos objetivos estabelecidos
para o ensino (MARCON; GRACA; NASCIMEN-
TO, 2011). Areflexao é o processo que envolve
arevisao e a analise critica do desempenho na
pratica docente.

0 objetivo é que, ao reconstruir e reencenar
essa pratica, seja possivel capturar os eventos
ocorridos, as emocgdes geradas e os aprendiza-
dos obtidos. A nova compreensao é conforme
Marcon, Graga e Nascimento (2011, p. 267):

o momento em que o professor se da conta de

que, a partir de uma descentralizacdo inicial

gerada por dilemas ou situagdes-problema,
conseguiu reestruturar sua base de conheci-

mento, seja reconstruindo os que a integravam
ou construindo novos a partir daqueles

Tal tipo de conhecimento, para esses auto-
res, depende das informagdes do contexto de
ensino e aprendizagem que tém origem em
diferentes momentos de reflexao. A reflexdo-na
-acdo, cujo carater é de diagndstico, ocorre du-
rante o ensino, na mente do professor, fruto de
um subconsciente profundamente refinado de
um conhecimento tacito que é deflagrado por
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uma situacdo na acao presente (LOUGHRAN;
KEAST; COOPER, 2016; SCHON,1997). Assim,
essa utiliza os conhecimentos da base para exa-
minar minuciosamente o contexto, separar as
informacgdes por categorias, selecionar as mais
importantes que possam causar problemas ou
dificuldades e definir prioridades.

Marcon, Graga e Nascimento (2011), ancora-
dos nos estudos de Gimeno Sacristan (1995) e
Grossman et al. (1989), apontam que ao obter
essas informagdes, o conhecimento pedagogico
do conteudo seleciona a situagdo-problema
mais importante e convoca da base de conhe-
cimento todos os conhecimentos depositados
que se relacionam com a situagao de ensino e
aprendizagem que demanda a questdo. Neste
momento, o conhecimento pedagogico do con-
teddo provoca uma desestabilizacdo na base
de conhecimentos ao buscar encontrar possi-
bilidades para a resolucao da situagao. Assim,
a cada novo conhecimento que é construido, o
conhecimento pedagodgico do contetddo o envia
para a base de conhecimento, justificando a
assertiva de Shulman (1987) que a “base de co-
nhecimento nao é fixa e imutavel” (LOUGHRAN;
KEAST; COOPER, 2016, p. 388).

A seguir, apresentamos o ultimo e ndo me-
nos importante conceito deste artigo, que faz
parte do nosso referencial tedrico, o de Mapas
Conceituais, conforme proposto por Grillo e
Lima (2008, p.145),

sdo representacodes graficas de conjuntos de

conceitos organizados sob a forma de diagra-

mas, que indicam relacdo entre esses conceitos.

Embora aparentemente simples e até mesmo

confundidos com esquemas ou organogramas,

0s mapas tém como especificidade tornar evi-

dentes os significados atribuidos a conceitos e

esclarecer as rela(;()es existentes entre os mes-

mos, em determinada area de conhecimento,

de um curso, de uma disciplina, de um artigo,
de uma palestra, entre outras.

Os mapas conceituais desempenharam um
papel importante na construg¢ao da comunida-
de investigativa formada pela diretora e pelas
professoras analisadas neste trabalho.

A comunidade investigativa e
as praticas pedagogicas das
professoras

Idealmente, os HTPCs foram criados com
a finalidade de promover estudos, troca de
experiéncias profissionais e o compartilhar de
praticas docentes e como local de acolhimento
para escuta do professor, configurando-se em
espaco de desenvolvimento profissional dos
professores como proposto por Oliveira-For-
mosinho (1999) e Marcelo Garcia (2009).

As tematicas trabalhadas no HTPC, na EMEI
que acompanhamos, sob a orienta¢do da dire-
tora, abrangiam uma vertente de ambiente eco-
l6gico defendida por Bronfenbrenner (1996, p.
5), “[...] como uma série de estruturas encaixa-
das, uma dentro da outra, como um conjunto de
bonecas russas [..] se estende muito além da
situacdo imediata afetando diretamente a pes-
soa em desenvolvimento [...]"”. Isso contemplou
questdes tanto em nivel micro quanto em nivel
macro, causando um impacto direto na vida e
nos fazeres dos docentes dessa comunidade.

A postura da diretora ofereceu indicadores
de compromisso ético, estético e politico com
as professoras, com as familias e, principal-
mente com as criangas, possibilitando tanto a
considerac¢do das crengas ja existentes entre o
grupo quanto a agregacao de novas, com base
no estudo e no dialogo.

Os encontros de HTPCs na perspectiva da
diretora da escola:

[...] € um momento de reflexido e transforma-
cdo. Eu acredito no profissional pesquisador.
0 que passa na minha cabec¢a, quando eu
penso essas formacgdes é nessa concepcao de
infancia e escola da infancia. Os contetdos que
eu trago para esses HTPCs eles vao se descre-
vendo no percurso do ano, ndo tenho nada
fechado [...] A escola tem que ser um espaco
leve e a Educacdo como uma possibilidade de
transformacdo. Temos que pensar essa escola
como esse espaco de comunidade onde todos
sdo corresponsaveis pelas criancas que estio
l1a. Quando eu penso nesses momentos de for-
magao eu penso nisso.
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Sobre a potencialidade dos conteudos for-
mativos para auxiliar as professoras em suas
propostas pedagogicas e modelos de avali¢oes,
a diretora explica:

O conteudo do HTPC vai sendo delineado, vai
chegar um momento do ano talvez, em que nido
saiba mais o que falar, mas quem vai dando o
tom sdo as préprias angustias das professoras,
sdo as acodes que se tém no dia a dia. Estamos
falando de narrativas de Mini-Histérias® para
ajudar a poténcia das criangas e vai ser muito
legal os familiares receberem uma histéria bo-
nita do seu filho sem julgamento, comparagio,
sem ficar apontando dificuldades, isto ajudara

quando as professoras forem realizar as avalia-
¢Oes semestrais.

Uma das estratégias formativas utilizadas
pela diretora foi o uso de Mapas Conceituais,
o qual tinha como objetivo facilitar a com-
preensdo e fortalecer o conhecimento das ba-
ses fundamentais da escola da infancia. Esses
mapas foram construidos durante momentos
de HTPCs em conjunto com as professoras ou
criados pela diretora e apresentados ao grupo
ao final de um ciclo de estudos. Abaixo, esta o
mapa conceitual intitulado “Delineando cami-
nhos para o trabalho com projetos”.

Figura 1 - Mapa conceitual “Delineando Caminhos para o Trabalho com Projetos”

EMEI DECIO TRUJILLO

Formacgdo em HTPC — Maio/2019

Delineando caminhos para o trabalho com projetos
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sobre as criangas é impossivel ndo aprender também sobre si mesmo”,

PROJETOS
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Sele¢do dos materiais;
Distribuicic das responsabiligades;

Agdo coletiva;

Relagdo dialdgica;
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»  Conhecimento prévio; Problematizac3o;
Hipéteses das criangas; +  Questionamentos; .
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essencial?

Visitas e passeios.
Experimentar de fato o papel de ser
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EPara que haja interesse pela pesquisa, o espirito
investigativo da crianga precisa ser lgrovocado!

* Planejamento aberto e dinamico;
Curiosidade e encantamento;
Pensamento de cada um e didlogo
coletivo;

+ Alimentar a pesquisa com intervenges
potentes que se faga pensar, imaginar,
levantar hipéteses, projetar e resolver
problemas

* Iralém de uma aprendizagem baseada
somente em transmissdo de conteddos e

informagdes. PATICIPATIVO E REFLEXIVO

.

1
“As propostas que se transformam em verdadeiras
experiéncias de aprendizagem, dialogam com as
perguntas das criangas, se conectam com as
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'O professor torna-se pesquisador do pensamento das criangas , dos conhecimentos pertencentes a cultura e de sua propria pratica. Depois de um intenso movimento de investigagdo com ¢

Clélia Cortez

DAR VOZ AS CRIANCAS POR MEIO DA PROBLEMATIZACAO

Como e o que aprendemos

Revisitar a problematiza¢o;
Confrontar os conhecimentos obtides
com as hipdteses iniciais;
+  Como compartilhar os saberes &
comunidade;
Processo da aprendizagem-registros
respeitando as linguagens das criancas,

/' Pensar em intervengdes que A
‘. aprofundem os conceitos

Desejo intenso de ver, conhecer,
experimentar algo novo, original ou

L. daqual nada se conhece, vontade
* Dialogar com o que instiga; de aprender, pesquisar gu ainda
¢ Valorizara scuriosida_de e questionamentos; desejoirrequieto
* Orientar a busca de informagdes; AMBIENTES DESAFIADORES

Valorizado pelo professor ao organizar os materiais
e os objetos de modo a transmitir uma mensagem:

experiéncia no corpo, na mente, nas paredes da
escola e nos portfolios” [Tempo de creche)

¢ Promover conversa e formular hipoteses;

"Me explore”
* Acompanhar a resolu¢do de problemas;

“Sugiro que interaja comigo desta forma”

* Valorizar a construgdo de estratégias, a
avaliagdo e os saberes.

Espago que guie o pensamento da crianga para o que esta em
foco na investigacio

Fonte: Diretora, 2019.

Partindo da concepc¢do de escola como
espaco da infancia, a diretora debrugou-se
ao estudo pessoal e coordenou alguns HTPCs
com a tematica - Projeto na Educacdo Infantil.
Estes HTPCs foram divididos em duas etapas:
HTPC (29/04/2019) - Estudos sobre projetos

3 Mini histérias sdo experiéncias observadas e narradas
brevemente por um adulto atento que se ocupa da crian-
ca. Este relato curto é seguido por imagens sequenciadas
que revelam autonomia, comunicacio e as a¢des de bebés
e criangas pequenas (FOCHI, 2015).
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na Educacao Infantil e HTPC (20/05/2019) -
Por que trabalhar com projetos na Educacao
Infantil?

Entende-se por escola da infancia um espacgo
rico e estimulante, onde a crianca tem liberda-
de para “desacostumar” (LOPES, 2018, p. 129)
os ambientes pensados para elas pelos adultos,
levando em consideragdo suas necessitades.
Na escola da infancia, a crianga encontra as
condicOes necessarias para a sua aprendiza-
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gem e desenvolvimento, pois é baseada no
respeito a crianca como ser integral, nica,
historica, constituida de uma histéria de vida
que é considerada no momento da sele¢cdo dos
conhecimentos a serem ofertados. A crianca é
vista como protagonista de suas a¢des, pos-
sui competéncia desde o seu nascimento, é
considerada como ser social, construindo seu
aprendizado em interacdo com seus pares, 0s
adultos e o ambiente ao seu redor. (BRASIL,
2009; CORSARO, 2002).

Retomando aos encontros de HTPCs, cabe
salientar que o estudo da tematica “projetos”,
nao se esgotou em apenas dois momentos, mas
tornou-se alvo de varios encontros ocorridos
na sala da diretora, caminhadas pela escola e
em visitas de acompanhamentos as salas das
professoras para dirimir as duvidas, buscar
sugestoes e oferecer orientagoes.

Com a inten¢do de construir o pensamento
que os projetos devem nascer do interesse e
necessidade das criangas, ter uma significagdo
para elas e estar encharcado de intenciona-
lidade pedagogica, na qual se ouve a voz das
criancas e acompanha em suas agoes. Os proje-
tos devem, portanto, evidenciar consisténcia e
pontas de conexdo com o interesse imediato da
crianga, com novos conhecimentos e com os ja
construidos historicamente - os cientificos, os
sociais e os culturais - que sado essenciais para
a vida da crianc¢a como cidadas.

Seguindo esta postura, a diretora trouxe
parareflexdo e analise o texto “O projeto Aviao”,
embasado no livro de Helm e Beneke (2005),
intitulado “O poder dos projetos - novas estra-
tégias e solugdes para a Educagdo Infantil”. O
trecho selecionado do livro continha o relato
de uma professora que notara o interesse de
suas criangas por avioes, representado em con-
versas entre elas na sala, nas brincadeiras nos
intervalos, nas observag¢des no céu durante a
passagem de um avido e a percepc¢do de rastros
de fumacas que marcavam as nuvens.

Com base nessas indicagdes, a professora
enxergou uma excelente oportunidade para
trabalhar os interesses, necessidades das

criancgas e expandi-los com os conhecimentos
cientificos, sociais e culturais. Primeiramente,
ela verificou se o assunto era pujante para o
desenvolvimento e a aprendizagem das crian-
cas e se poderia criar uma rede hipotética.
Dentro desta rede, a professora se inspirou
na técnica Brainstorming ou tempestade cere-
bral, tomando como referéncia um dos pontos
primordiais dessa estratégia, o de langar um
assunto ao grupo e acolher suas ideias, com o
intuito de coletar solugdes para um problema,
buscar inovagdes e construir novos conheci-
mentos. A partir das ideias das criangas e com
sua intencionalidade pedagdgica, a professora
criou uma teia de possiveis conhecimentos a
serem abordados e também a oportunidade
de construcdo de aprendizagens das criancas.

Vale ressaltar que esse tipo de percepgao é
caracteristico de professores que possuem uma
base de conhecimento sélida e estdo abertas
para novas aprendizagens (SHULMAN, 2014),
com dominio do contetdo a ser trabalhado, o
que envolveu aprofundamento da tematica e
ampliacdo da referida base.

A préxima etapa deste HTPC foi a apresen-
tacdo de um mapa conceitual (HELM; BENEKE,
2005) da utilizacao de projetos na Educagao In-
fantil*. Conforme proposto por Helm e Beneke
(2005), aintencdo da diretora era fornecer um
guia como referéncia para ajudar as professo-
ras a construir projetos seguindo esse modelo.
Essa fase envolveu a leitura reflexiva do texto,
a analise cuidadosa deste mapa conceitual e
o desafio posto pelo questionamento da dire-
tora: “Os projetos que desenvolvemos aqui na
escola e que ainda serao desenvolvidos tém
apresentado poténcia para construir conhe-
cimento com as criancas?” Pautadas por esta
indagacao, as professoras realizaram uma ava-
liacao pessoal sobre a eficacia do projeto que
pensavam desenvolver com suas criangas e do

4 Este Mapa Conceitual é apresentado detalhadamente em
SILVA, M. T. da. Professores de Educa¢do Infantil de uma
comunidade investigativa traduzindo a Base Nacional
Comum Curricular em praticas pedagogicas. Tese (Douto-
rado Educacdo, Arte e Historia da Cultura). Universidade
Presbiteriana Mackenzie, Sdo Paulo, 2021.
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que estava em andamento. Algumas professo-
ras perceberam que seus temas ndo eram tdao
robustos, porque tinham poucas ramificagoes,
ndo permitindo que avangassem com a tema-
tica. Enquanto isso, outros projetos, de outras
docentes, ofereciam uma abrangéncia maior.
Embora esta formagdo tenha se consolidado
apenas em um pontapé inicial para o estudo
sobre projetos, ela gerou uma desestabilizagdo
nas certezas de algumas verdades cristalizadas
do grupo e impulsionou-o a investigar mais
sobre o0 assunto.

Destacamos que na formacao o perfil da di-
retora, enquanto uma profissional competente,
comprometida com a educagdo e altamente
habilidosa para ensinar, equivale ao do gestor
inovador, que compreende a escola como o
local com capacidade para o desenvolvimento
de muitos saberes, um orquestrador de atores,
um articulador da diversidade para dar-lhe
unidade e consisténcia. E capaz ainda, de man-
ter-se motivado e contagia sua equipe, percebe
e assume a responsabilidade da formacgao dos
seus professores e de toda o seu grupo e for-
ma-se com ele. Ainda, mantém a credibilidade
e a confianca no potencial de todos na escola,
incentivando-os a crescer mais e mais (AMO-
RIM, 2017; LUCK, 2000).

Salientamos que essa configuracao de es-
tudo em HTPC, gestada e consolidada no chao
da escola, perseguindo o desenvolvimento
profissional dos professores (OLIVEIRA- FOR-
MOSINHO, 2009; MARCELO, 2009), permitiu
ao grupo trazer ao centro do dialogo, teorias ja
consolidadas, bem como praticas docentes e a
voz do professor, todos como elementos pro-
pulsores das mudancgas na qualidade do traba-
lho dos professores. Isso contribuiu para uma
educacao efetiva, garantindo a aprendizagem e
o desenvolvimento nao s6 das professoras, mas
também das criancas, e inserindo-se na cons-
trucao de uma escola como uma comunidade
de sentido, valores, saberes e trocas, em que a
investigacdo é valorizada. (COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 2015; COCHRAN-SMITH apud FIOREN-
TINI; CRECCI, 2016).
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Em continuidade a instrumentalizacao das
professoras na melhora do trabalho com proje-
tos, 0 HTPC do dia 20 de maio de 2019, contou
com a proposta de leitura e reflexdo do texto
de Cortez (2013), formadora do Instituto Avisa
La, extraido da revista Nova Escola - “O que
um bom projeto para a Educagdo Infantil pre-
cisa ter”? Segundo Cortez (2013), os projetos
podem auxiliar as escolas a assumirem e a am-
pliarem as suas responsabilidades na promo-
cdo de novos conhecimentos com significado e
profundidade. Para que isso aconteg¢a, a autora
sinalizou alguns pontos que o professor deve se
atentar: a escolha do tema do projeto em par-
ceria com as criangas; possuir foco para saber
sistematizar e ampliar os conhecimentos das
criangas; envolver as criangas com participagdo
no percurso do projeto; atentar-se para des-
pertar a curiosidade dos pequenos; valorizar
o planejamento, sem a perda da flexibilidade.

Apés a discussdo e as analises realizadas
pelas professoras e pela diretora, em relacdo
ao texto acima, o préoximo passo do HTPC foi
arealizacao de um momento de compartilhar
um projeto desenvolvido no ano de 2019 pela
professora X, denominado “Formigas”, com
a 22 fase da Pré-escola, com 27 criancas na
faixa etaria de cinco anos. Neste projeto, foi
evidenciado a possibilidade das ramificagdes
propostas por Helm e Beneke (2005) com suas
teias de conhecimentos.

Aideia desse momento de partilha de expe-
riéncias, a partir de um projeto de uma docente
da propria escola, era oferecer as parceiras um
auxilio sobre o desenvolvimento e a prépria
escrita do projeto, o que a diretora apontou
como sendo um grande problema para alguns
professores.

Ao adotar a conduta de extrair do préprio
repertorio das professoras da escola os exem-
plos para as formacoes, ressaltou-se a valoriza-
¢do do trabalho das docentes, o que resultava
no encorajamento a equipe para apostar em
suas ideias que, segundo Oliveira-Formosinho
(2009), atende a necessidade que os profes-
sores possuem de serem honrados e apoiados
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para sustentarem suas criancas. Esse procedi-
mento também possibilitava a valorizagado e a
necessidade em se manter a cultura de comu-
nidade, considerando suas histérias proprias,
discurso em comum, criacao e sustentacdo de
concepg¢des e pedagogias proprias, memoria
do grupo (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2015;
BOLIVAR, 1997).

Os exemplos, geralmente, eram ilustragdes
da propria pratica escolar, colhidas das boas
praticas e até mesmo dos erros do grupo. Os
erros ndo sofriam julgamento e nem mesmo
identificados pelo autor. No entanto, eram
tratamento como elementos tidos como pode-
rosos para analises e reflexdes, para a melhora
da aprendizagem docente, das criangas e para
fortalecer a postura da escola, enquanto orga-
nizacao aprendente (BOLIVAR, 1997; GRIGOLI
etal, 2010).

O projeto da professora X referendou as
premissas de um trabalho cujo nascedouro foi
a sua propria sala, a curiosidade e o interesse
das criancas foram os motes para as decisoes
da docente e a sua intencionalidade pedagdgi-
ca deram o tom. Mostrou, assim, a leveza e o
compromisso dela em responder as perguntas
das criancgas.

Nas palavras da professora X, assim iniciou
o projeto formigueiro:

[..] um acontecimento esta entusiasmando as
criancas. Uma grande arvore préxima a sala

Quadro 1 - Projeto Formigas

é o objeto de observacdo. Na verdade, o inte-
resse ndo esta na arvore, mas no que acontece
nessa arvore. Um grupo de formigas trabalham
incansavelmente coletando folhas e levando
para o formigueiro que fica embaixo da arvore.
Sempre que saem da sala as criancas dirigem-se
até a arvore para ver o trabalho das formigas.
Olhares atentos, quase paralisados. Torcem
pelas formigas pequenas que parecem fazer
um esfor¢o enorme para carregar o pedaco de
folha e chegar até o formigueiro. Quando elas
chegam, as criangas comemoram. Ir ao banheiro
virou um pretexto para dar uma espiadinha nas
formigas. Eu ndo poderia ignorar esse interesse
das criangas, entdo iniciamos uma pesquisa
sobre as formigas. Assumi o compromisso de
trazer para a proxima semana um video sobre
a organizacao das formigas. Com isso o tema “as
formigas” entrou no planejamento dos préximos
encontros.

Destaca-se que o conhecimento pedagogico
do contetdo (PCK) evidenciado pela professora
teve papel predominante na elaborag¢do dos
seus planos de trabalho, na identificacdo dos
conhecimentos necessdarios para a aprendiza-
gem, tanto para refor¢a-los quanto amplia-los,
e na combinacgao de estratégias que promoveu
uma construg¢do de conhecimentos em parceria
com as criangas, tomando como parametro os
seus interesses, motivacdes e necessidades
(SHULMAN, 2014; MIZUKAMI, 2004).

Abaixo apresentamos um dos quadros de
projeto “Formigas” desenvolvido pela profes-
sora X:

HABILIDADES

PROPOSTAS

»

»  Conhecer a rotina de um formigueiro e sua
organizagdo social.

»  Interessar-se por atividades de pesquisa para
conhecer questées sobre o mundo fisico.

»

Conversar sobre o trabalho das formigas que ob-
servaram nos ultimos dias, conduzindo o didlogo
com o0s seguintes questionamentos:

e (Como elas cortam as folhas?

e Para onde elas levam as folhas coletadas?

e O que fazem com as folhas coletadas?

Exibir um video que mostra a organizagdo das for-

migas.

Fonte: Portfdlio da professora X, 2019.
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O PCK com a tarefa de selecionar e convocar
os elementos da base de conhecimento para
resolver uma situa¢do problematica, percebida
pela reflexdo-na-acdo da docente, convocou o
primeiro elemento do processo de raciocinio e
acdo pedagogica: a compreensdo (SHULMAN,
1987).

Com a compreensdo ativada, a professora
percebeu a poténcia do interesse das criancas
pelo formigueiro e a partir do dominio sobre
o tema, a professora buscou estratégias para
explora-lo, configurando-se no elemento trans-
formacao (SHULMAN, 1987).

Por meio de desenhos de observagao do tra-
jeto das formigas até o formigueiro, do cortar
folhas e carrega-las, as criancas demonstravam
suas habilidades espaciais, a compreensdo da
posicdo do corpo das formigas, as partes do
corpo das formigas e direc¢oes; a confeccao de
mapas pelas criangas para marcar o percurso
das formigas aos formigueiros, contendo medi-
coes, escritas de nomes dos lugares (mediados
pela intervencao do professor como escriba),
contagem; pesquisas em grupo para testar hi-
poteses, dialogar e refletir sobre suas teorias e
descobertas em suas investigacoes; lidar com
diferentes materiais para buscar respostas
para suas indaga¢des como a utilizacdo de
microscopios e lupas.

Pela observacao diaria do trabalho das for-
migas as crianc¢as construiram outras aprendi-
zagens como as expressas abaixo:

As formigas vao para o formigueiro que fica em-
baixo da terra. [...] As vezes tem um formigueiro
que parece uma torre, mas aquele da arvore ndo
é (Crianca X). [...] As formigas s6 comem aquelas
folhas no inverno” (Crianca X). Elas moram to-
das juntas, porque elas sdo amigas (Crian¢a X).
[..] Tem uma rainha la no formigueiro. Ela fica
sentada no trono (Crianca X) (Fonte do Portfélio
da Diretora, 2019).

Essas estratégias que potencializaram a
construcdo de aprendizagens nas criangas,
estavam imbuidas de situa¢des de ensino, outro
elemento essencial do raciocinio e acdo peda-
gbégica (SHULMAN, 1987; MIZUKAM]I, 2004;
ALMEIDA et al., 2019).
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As falas das criangas eram materiais e indi-
cadores importantes, tanto para a realiza¢do
da avaliacao (SHULMAN, 1987), quanto para
0 avangar ou retomar o conhecimento a ser
aprendido. Essa postura ndo é nata na docén-
cia, é aprendida e desenvolvida, requer uma
base de conhecimento sélida, aberta e ampla
(LOUGHRAN; KEAST; COOPER, 2016). E refor¢a
a afirmacdo que “aqueles que podem, fazem,
e aqueles que entendem, ensinam” (DARLIN-
G-HAMMOND; BRANSFORD, 2019, Prefacio,
xxiii).

Percebemos que a professora realizava cons-
tantemente a avalia¢do, tanto dos conhecimen-
tos adquiridos pelas criancas, quanto da sua
proposta pedagogica. Muitas vezes, a avaliagdao
surgiu de observagdes, mas também de boas
perguntas, que impulsionaram os pequenos a
busca de respostas e mostravam ao docente o
grau de conhecimento do grupo sobre o tema:

As formigas nao estdo 1a hoje porque esta frio

(Crianga X). Por que elas nao trabalham no frio?

(Professora) Porque o frio as leva (Crianga X). O

vento as leva junto com as plantas que elas estao

carregando (Crianca X). Tem um monte de folhas
dentro do formigueiro (Crianca X).

A avaliacdo constante da performance do
seu trabalho e do aprendizado do grupo ofe-
recia a professora a possibilidade de orientar
e reorientar a rota de suas propostas e o nivel
das intervengdes como expressa em sua fala:

0 video que exibi sobre as formigas, foi impor-

tante para que elas ampliassem seus conheci-

mentos sobre a vidas e organiza¢do dentro de
um formigueiro. Saber, por exemplo, o que as

formigas fazem com as folhas que coletam e le-
vam para o formigueiro e qual o papel da rainha.

A nova compreensdo sobre a tematica das
formigas era compartilhada pela professora e
pelas criangas, a medida em que a professora
fazia boas perguntas que suscitavam por parte
das criancgas a criacdo e testagem de hipdte-
ses; levantamento e solucdo de problemas;
didlogos entre a turma e a professora. Deste
modo, os conhecimentos antigos recebiam
novas informagdes, fazendo com que a base de
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conhecimento antiga se desestrutura-se e se
reorganiza-se, surgindo uma nova compreen-
sdo do tema em estudo (MIZUKAMI, 2004;
ALMEIDA et al., 2019).

A reflexdo, neste projeto, surgiu paralela a
avalia¢do, enquanto a professora diagnosticava
e separava a situagdo, também pensava sobre
ela, organizando e reorganizando a sua pratica
por meio dos planos de trabalho (MARCON;
GRACA; NASCIMENTO, 2011; SHON, 1997).

Notamos que, sem a necessidade de expli-
citar a presencga dos Campos de Experiéncias
no escopo do plano de trabalho (O eu, o outro
e 0 nos; corpo, Gesto e movimentos; Tragos,
sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento
e imaginacao e Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacdes), eles atuaram si-
multaneamente, demonstrando um trabalho
harmonico e integrado, no qual a crianca foi
tomada como ser integral e protagonista em
suas acoes.

Em tais praticas surgiram a interacdo entre
as criancas, a professora, os materiais, o espaco
e o conhecimento; a construcado de percepgoes;

Figura 2 - Projeto - O que tem dentro das coisas

a identificacdo e a constituicao das criangas
como seres individuais, sociais e culturais e
com voz, enquanto participavam ativamente de
exposicao de pensamentos, de realiza¢des de
produgdes criativas, do acesso aos ndmeros e
a escrita. Todas essas acoes desenvolvidas pela
professora eram permeadas pela consciéncia
que as crianc¢as estavam inseridas em espac¢os
e tempos de diferentes dimensoes, num mundo
constituido de fendmenos naturais e sociocul-
turais e que elas necessitavam apreender esses
conhecimentos (BRASIL, 2017).

Encerrada a apresentacdo do projeto “For-
migas”, pela professora X, as professoras foram
encorajadas a repensar um projeto em anda-
mento ou que seria executado sob as ideias de
Helm e Beneke (2005) de rede potencial de
assuntos de um projeto para trabalhar com as
criancas.

Deste momento surgiu o projeto “O que
tem dentro das coisas”, que neste exercicio foi
construido pelas professoras participantes e
direcdo e tornou-se o projeto de sala da pro-
fessora Y.
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Fonte: Portfélio de HTPCs da diretora, 2019 - O que tem dentro. Autoras: professoras e diretora, 2019.
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Devido as palavras em amarelo ndo estarem
legiveis a leitura, elas foram transcritas abaixo.

1. Abaixo de plantio de semente
- germinacao;

2. Acima de como podemos consumir
- receitas;

3. Abaixo de tipos de sementes - na seta a
direita - graos comestiveis (café, feijao...),
na seta a esquerda - caracteristicas das
sementes.

Os HTPCs da comunidade investigativa
como andaimes para o trabalho da pro-
fessora Y - projeto “O que tem dentro
das coisas”

A professora Y, com sua sala da 22 fase E da
Pré-escola contendo 30 criancas na idade de
cinco anos, partindo da ideia inicial do projeto
“0 que tem dentro das coisas”, gestado no HTPC
do dia 20 de maio de 2019, intitulado - Por que
trabalhar com projetos na Educag¢ao Infantil?
E sequencialmente, guiada pela percep¢ao do
interesse e curiosidade de sua turma, quando
em brincadeiras e falas demonstravam o desejo
por saber o que tinha dentro das coisas sem-
pre que encontravam frutos, flores ou outros
elementos da natureza ao andarilhar pelos
quintais e parques da escola, abriam-nos e
perguntavam o que tinha dentro ou como seria
a estrutura interior.

Assim, a professora explica o nascer do
projeto na sala:

Diante desta observagao e escuta, trouxe para o
grupo de criancas a proposta de realizagao de
pesquisa e investigacdo sobre o que tem den-
tro de alguns frutos, sementes, flores e outros
elementos naturais que as crian¢as costumam
encontrar em nossos espacos externos, ja que
temos o privilégio de fazer parte de uma escola
cercada por muitas plantas, passaros e pequenos
animais como borboletas, besouros, formigas,
abelhas, lagartas entre outros, elementos que
agucam a curiosidade e aimaginac¢do das crian-
¢as (Professora Y, extraido do seu portfélio,
2019).

[sso pressupde como proposto por Darlin-
g-Hammond et al. (2019), que a professora,
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nesse momento, necessitava organizar a sua
pratica, a partir de decisdes conscientes sobre
a escolha de conteddos e estratégias de apren-
dizagens, considerando como, quando e o que
ensinar, frente ao que desejava alcangar com a
aprendizagem de suas criancas.

Realizada esta constatagdo, a professora
movida por sua base de conhecimento para
0 ensino, considerada como forte, nao fixa e
ampla (LOUGHRAN; KEAST; COOPER, 2016)
e pela reflexdo-na-acao (LOUGHRAN; KEAST;
COOPER, 2016; SHON, 1997; MARCON; GRA-
CA; NASCIMENTO, 2011), iniciou o processo
de mobiliza¢do do PCK, referindo-se ao modo
a torna-lo acessivel as criancas de forma util e
compreensivel o assunto a ser desenvolvido,
considerando suas necessidades, interesses e
aintencionalidade pedagodgica (BRANSFORD et
al,, 2019; SHULMAN, 2014, 2015; MIZUKAM],
2004).

Para resolver essa questao, o PCK fruto de
uma observagao atenta e movida para agoes e
da reflexdo-na-ag¢do, separou as informacdes e
disponibilizou-as para a tomada de decisdes e
desencadeou o processo de raciocinio e agdo
pedagobgica da professora, que contou inicial-
mente com a sua compreensao para avaliar se o
assunto era forte o suficiente e se poderia gerar
redes de saberes (DEWEY, 1976; MARCON;
GRACA; NASCIMENTO, 2011; ALMEIDA et al,,
2019; HELM; BENEKE, 2005).

Desta forma, a docente percebeu que diante
do interesse e curiosidade das crian¢as por
conhecer o que tinha dentro das coisas e sua
estrutura, seria possivel sustentar e ampliar
suas experiéncias e teorias com novos conhe-
cimentos. Surgiu assim, o rol de Aprendizagens
a construir com as criangas: averiguar o que
tem dentro das coisas; explorar e conhecer os
diferentes elementos naturais; conhecer dife-
rentes frutos e suas sementes; aprender sobre
adispersao das sementes na natureza; catalogar
sementes e frutos da nossa flora; fazer pesquisas
sobre elementos encontrados pelas criangas.

Nesse momento, um outro subprocesso do
processo do raciocinio e acdo pedagogica foi
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ativado, a instrucdo, que capacitou a professo-
ra Y a enxergar a possibilidade da construgdo
dos seguintes conhecimentos: investigar o que
tem dentro das coisas; pesquisar diferentes
elementos naturais, conhecer para identificar
os frutos e suas sementes; aprender sobre a
dispersdo das sementes na natureza; catalogar
sementes e frutos da nossa flora e saber rea-
lizar pesquisas para o encontro de respostas.

Com aindagacao de como transformar esses
conhecimentos acessiveis as criancas, a trans-
formacgao entrou em cena propondo situacdes
exequiveis como: trazer e coletar elementos
da natureza com o grupo de criangas, exem-
plo: castanhas, bagas, vagens, frutas e outras;
montar um cesto com os elementos coletados
e apresentar para as criangas; conversar com
o0 grupo sobre as sementes coletadas e pergun-
tar-lhes: De que tipos de plantas elas vieram?
Em que tipos de plantas vao se transformar? As
sementes foram encontradas no chao? Montar
uma fonte com diferentes tipos de sementes na
sala para a pesquisa e observacao das criangas
sobre como é uma semente por dentro.

Para aprender sobre os conhecimentos de
dispersdo das sementes na natureza e conhecer
a semente do dente-de-ledo, a transformacao,
operou com as seguintes estratégias: trazer
flores e sementes de dente-de-ledo para que
as criancas soubessem onde estaria a semen-
te; realizar um passeio com as criangas pelos
espacos externos da escola para localizar nos
gramados a planta dente-de-ledo; espalhar
junto com as criancas as sementes de dente-de-
ledo nos gramados da escola; fazer desenhos
de observacdo do dente-de-ledo; montar um
painel com registros das pesquisas e desco-
bertas feitas pelas criancas; observar a flor de
dente-de-ledo na lupa.

Para sugerir novas propostas, avangar ou
retomar conteudos, a professora valeu-se de
dois elementos do raciocinio e acao pedagogi-
ca, que mais uma vez, caminharam juntos - a
avaliacao e a reflexdo (LOUGHRAN; KEAST;
COOPER, 2016), eis alguns recortes:

Trouxe para o grupo algumas vagens de tama-
rindo e perguntei para as criangas se elas sabiam
0 que era; Vocés acham que tem alguma coisa
dentro desta casca? A curiosidade das meninas
aumenta e entdo decido perguntar: Vocés acham
que tem alguma coisa dentro desta casca? (Pro-
fessora); Diante da curiosidade das criancas em
saber o que tem dentro das vagens, propus que
fizessem uma caminhada pelo espaco externo da
escola para coletar elementos da natureza [...].
(Professoray, fala extraida do Portfé6lio, 2019).

Compreendemos que a avaliacdo da pro-
fessora ocorria durante a instrugao, com boas
perguntas, ao mesmo tempo em que as criangas
investigavam na busca por respostas, informa-
vam-na sobre a compreensao que possuiam
sobre o tema e a necessidade de ampliagdo ou
retomada dele (MIZUKAMI, 2004).

Identificamos que a reflexdo-na-agao e a
reflexdo sobre reflexdo-na-acao (LOUGHRAN;
KEAST; COOPER, 2016; SHON, 1997; MARCON;
GRACA; NASCIMENTO, 2011) foram instru-
mentos essenciais para que a docente anali-
sasse cada situacao, diagnosticasse, revivesse
as emocoes e reorganizasse ou colocasse novas
propostas.

A nova compreensdo, segundo Mizukami
(2004), Almeida et al. (2019), Marcon, Graca e
Nascimento (2011), marcou-se pela desestru-
turacdo e nova estruturagdo de conhecimentos
sobre o tema em discussao, surgiu do fato de
as criangas se tornarem capazes de desen-
volver comportamento de pesquisadores, ao
investigar o que existia dentro dos elementos;
em apoiarem-se em suas teorias, observacao e
testagem de resultados para a certificacdo; de
desenhos, criagdo de esquemas graficos e escri-
ta conforme suas capacidades (auxiliadas pela
professora). Nesse processo de desvelar um
tema, professora e sua turma obtiveram uma
nova compreensao sobre o assunto tratado.

Construir uma pratica pedagégica nessa
vertente, tornou-se real, porque a professora
estava amparada pelo desenvolvimento pro-
fissional docente, centrado no chao da escola,
tomando-a como pessoa singular, autora de sua
pratica pedagoégica (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
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2009; MARCELO, 2009; COHEN; BALL, 1999, p.
6 apud DARLING-HAMMOND), ademais porque
estava circunscrita em uma comunidade inves-
tigativa, na qual instigava-a e valorizava-a para
que teorizasse investigando suas proprias pra-
ticas, que conectassem os conhecimentos locais
das criancas com os extramuros da escola e
que partilhasse da construcdo de uma cultura
de comunidade, com discursos em comum e
histoérias préprias (FIORENTINI; CRECCI, 2016;
COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2015).

Vale ressaltar, que os suportes das forma-
c¢oes em HTPC na escola, dotados de estudos e
dos mapas conceituais (GRILLO; LIMA, 2008)
ofertados por uma gestora competente, com-
prometida com o seu grupo de professoras
e inovadora (LUCK, 2000; AMORIM, 2017),
acrescidos do perfil de pesquisadora da do-
cente e sua intencionalidade pedagogica, foram
essenciais para o aflorar de praticas autorais
que fossem capazes de materializar a BNCC,
indo para além dos conhecimentos prescritos
nos Campos de Experiéncias (O eu, o outro e
o noés; Corpo, gestos e movimentos; Tragos,
sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento
e imaginacdo e Espacos, tempos, quantidades e
transformacdes ) e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento do documento, criando
assim, planos de trabalhos significativos e
conectados com os interesses dos pequenos.

Abaixo apresentamos como se configuraram
os vinculos entre o projeto de trabalho da pro-
fessora e a BNCC de Educacao Infantil.

Nota-se que trazer frutas e frutos ndo co-
muns ao cotidiano das criancas para que pu-
dessem descobrir suas caracteristicas (mamao,
cacau e caju) possibilitou que estas atuassem
de modo articulado nos cinco Campos de Ex-
periéncia arrolados abaixo:

e Oeu, 0outroeonds: a medida em que
entraram em contato e experimentaram
frutas de outros contextos e tiveram a
oportunidade de cuidar da satde pela
ampliacdo do repertério de alimentos
saudaveis.

e Corpo, gestos e movimentos: contem-
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plou-se com a utilizacdo dos sentidos,
os pequenos visualizaram os frutos e as
frutas, tocaram, colheram alguns (esti-
cando, abaixando, pulando), sentiram
o cheiro, aventuraram-se a prova-los e
corporificaram os conceitos antes de
nomea-los (FOCHI, 2021).

e Tracos, sons, cores e formas: apreciacao
dos frutos e frutas, suas formas, cores,
texturas, gestos para segura-los e cap-
turar as sementes no interior da fruta;

e Escuta, fala, pensamento e imaginacao:
por meio do compartilhar da experiéncia
entre as criancas, do ouvir a professora
acrescentando informacgdes sobre as
experiéncias das criangas, do acesso a
construcdo da lingua escrita pelo painel
criado na sala com as informacgdes do
projeto.

e Espacos, tempos, quantidades e trans-
formacgdes: o grupo agregara conheci-
mentos sobre as plantas: germinacao,
crescimento, floragao e producao de
frutos, enquanto lidaram com fenéme-
nos da natureza sol, chuva...

Ao organizar rodas de apreciacdo para
que as criancas pudessem compartilhar suas
pesquisas com os amigos, os Campos de Expe-
riéncias foram acessados simultaneamente do
seguinte modo:

e O Eu, o outro e o nds: as crianc¢as en-
quanto explanaram e construiram suas
percepgoes e questionaram, diferencia-
ram-se das demais e identificaram-se
como seres sociais.

e Corpo, gestos e movimentos: por meio
de gestos, movimentos, estabelecendo
relagcdes com seus pares, comunicaram
emocoes.

e Tracgos, sons, cores e formas: quando
as criangas tiveram a oportunidade de
vivenciar dois elementos muito impor-
tantes da cultura repleto de simbolismo
e ritual que é o sentar-se em roda para
ouvir, falar e apreciar o pensamento do
outro.
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e Escuta, fala, pensamento e imaginacao:
ao exercitar o saber ouvir a fala do outro
e interpreta-la, compartilhar com racio-
cinio légico, expor teorias, hipoteses,
descricdo de pesquisa com clareza de
ideias.

e Espacos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacoes: ao apresentar suas pes-
quisas as criangas precisaram contex-
tualizar em que espago ocorreram, em
que tempo, lidaram com o conhecimento
do mundo fisico - as plantas e as trans-
formacdes pelas quais elas passavam, o
tamanho das frutas e frutos, quantidade
de sementes ou auséncia delas.

Algumas consideracdes finais

Neste artigo, enveredamos pela busca da
compreensao de como professoras da Educa-
cdo Infantil de uma comunidade investigativa
tornaram-se capazes de traduzir a Base Nacio-
nal Comum Curricular de Educagdo Infantil em
praticas pedagogicas.

Entendemos que o primeiro ponto favoravel
a construcdo de praticas alcangaveis as criancas
e que possibilitaram a tradu¢do de um docu-
mento mandatoério de carater nacional como a
BNCC foi o fato de a escola ser uma comunidade
investigativa, porque, neste local as professoras
possuiam uma postura investigativa, demons-
trando um comportamento de busca constante
por conhecimento, sentiam-se responsaveis
pelo seu préprio desenvolvimento profissional
e de sua sala, estavam em alerta constante por
descobrir o quanto as criancas sabiam sobre
determinado assunto e o que necessitavam
para amplia-lo.

A comunidade investigativa potencializou
as professoras a construcao de memoria local,
de compromisso com a comunidade escolar, a
existéncia de conexdo entre teoria e pratica e
pratica e teoria, o desenvolver de criticidade
para perguntar e responder seus questiona-
mentos, a resisténcia do aceite de curriculos
prontos, fechados e desconectados e a relagdo

entre conhecimento local e universal. No en-
tanto, detinham a capacidade da construgao de
praticas ligadas ao contexto das criancas que
possibilitava relaciona-las com os conhecimen-
tos historicos, culturais e artisticos construidos
e valorados pela humanidade.

Notamos, que o segundo ponto que consoli-
dou a tradu¢do da BNCC num trabalho proficuo
as professoras e propiciou aprendizagens das
criancas foi a questdo da diretora ter sido uma
gestora competente, pesquisadora e compro-
metida com suas professoras. Tal fato eviden-
ciou-se pelo modelo de formag¢do pautada no
desenvolvimento profissional das professoras,
realizada na escola. Ao defender esse tipo de
formacdo, a diretora criou e sustentou estudos
cujo primado estava assentado no respeito as
docentes como pessoas singulares, completas,
constituidas de uma histoéria de vida e envol-
vidas num processo de formag¢do em constru-
¢do ao longo de toda a vida e, a medida em
que as professoras vinham a desenvolver-se,
todo o ambiente escolar se beneficiava deste
crescimento.

Constatamos, como terceiro elemento, que
as professoras eram boas profissionais, com
um longo tempo de experiéncia e detentoras
de uma base de conhecimento para o ensino
robusta e flexivel e, assim, estavam capaci-
tadas para o desempenho de projetos nas-
cidos do interesse das criangas. Guiadas por
suas intencionalidades docente, ampliavam
e enriqueciam as aprendizagens da sala. Por
conseguinte, a base de conhecimento para o
ensino outorgou a elas a pericia de tratar de
um mesmo assunto de modos diversificados,
considerando os diferentes tempos, estilos e
ritmos de aprendizagens das criancas, referen-
dando-se pelas histérias de vida dos pequenos
e por seus conhecimentos prévios.

Portanto, para noés este estudo confirmou
a maxima de Shulman que disse que “aqueles
que podem, fazem, e aqueles que entendem,
ensinam” (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD,
2019, Prefacio, xxiii).
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