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Escolas que sdo gaiolas existem para que os
passaros desaprendam a arte do voo. Pdssaros
engaiolados sdo  passaros sob  controle.
Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde
quiser. Passaros engaiolados sempre tém um
dono. Deixaram de ser passaros. Porque a
esséncia dos passaros é o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam pdssaros
engaiolados. O que elas amam sdo passaros em
voo. Existem para dar aos pdssaros coragem para
voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer,
porque o voo ja nasce dentro dos passaros. O voo
ndo pode ser ensinado. So pode ser encorajado.

— Rubem Alves
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RESUMO

Esta pesquisa qualitativa, fundamentada na observagao participante com inspiracao etnografica,
teve como objetivo compreender as condi¢cdes que favorecem o desenvolvimento da
curiosidade epistemoldgica em criancas de cinco anos, por meio da vivéncia em ambientes
educativos inspirados na pedagogia de Freinet. A investigacdo foi realizada em uma escola da
rede privada do municipio de Santos (SP), com um grupo de oito criangas matriculadas na
ultima etapa da Educacao Infantil. A coleta de dados se deu por meio de registros sistematicos
de interagdes, observagdes e didlogos cotidianos, em contextos intencionalmente organizados
para promover o protagonismo infantil, a investigagdo e a colaboragdo entre pares. A questao
norteadora da pesquisa foi: “Quais as possibilidades dos ambientes educativos inspirados em
Freinet desencadearem a curiosidade epistemologica em criangas de cinco anos?”’. A analise foi
orientada pelos referenciais de Paulo Freire, especialmente no que tange a valorizagdo da
curiosidade critica e ao papel do educador como mediador do conhecimento, e de Célestin
Freinet, no que se refere a organizagdo de ambientes pedagogicos pautados na liberdade, na
cooperacao e no trabalho vivo da infancia. Também dialoga com as contribui¢cdes de Julia
Formosinho, que reforgam a importancia da escuta, da pesquisa no cotidiano escolar e da
participacao das criangas como protagonistas do processo educativo. Os resultados revelaram
que, ao serem convidadas a investigar, levantar hipoteses e propor solugdes criativas para os
desafios vivenciados nos ambientes, as criangas apresentaram elevado engajamento, autonomia
e profundidade em seus modos de pensar e agir. As observacdes analisadas indicam que
ambientes pedagdgicos sensiveis, investigativos e esteticamente provocadores favorecem a
transformagdo da curiosidade ingénua em curiosidade epistemologica, ampliando as
possibilidades de uma educagado infantil mais critica, dialogica e comprometida com a escuta
da infancia.

Palavras-chave: Ambientes educativos; Curiosidade Epistemoldgica; Educagdo Infantil,
Pedagogia Critica; Cantos de aprendizagem.
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ABSTRACT

This qualitative research, based on participant observation and ethnographic inspiration, aimed
to understand the conditions that foster the development of epistemological curiosity in five-
year-old children through their experiences in learning environments inspired by Freinet's
pedagogy. The research was conducted at a private school in the municipality of Santos, Sao
Paulo, with a group of eight children enrolled in the final stage of Early Childhood Education.
Data collection was conducted through systematic records of interactions, observations, and
everyday dialogues, in contexts intentionally organized to promote child empowerment,
inquiry, and peer collaboration. The guiding research question was: "What are the possibilities
of Freinet-inspired learning environments for triggering epistemological curiosity in five-year-
old children?" The analysis was guided by the frameworks of Paulo Freire, especially regarding
the valorization of critical curiosity and the role of the educator as a mediator of knowledge,
and by C¢élestin Freinet, regarding the organization of pedagogical environments based on
freedom, cooperation, and the living work of childhood. It also engages with the contributions
of Julia Formosinho, who reinforces the importance of listening, research in everyday school
life, and the participation of children as protagonists in the educational process. The results
revealed that, when invited to investigate, raise hypotheses, and propose creative solutions to
the challenges experienced in these environments, children demonstrated high engagement,
autonomy, and depth in their ways of thinking and acting. The observations analyzed indicate
that sensitive, investigative, and aesthetically provocative pedagogical environments foster the
transformation of naive curiosity into epistemological curiosity, expanding the possibilities for
a more critical, dialogical early childhood education committed to listening to children.

Keywords: Learning environments; Epistemological curiosity; Early childhood education;
Critical pedagogy; Learning corners.
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APRESENTACAO

Minha trajetoria profissional na educacao infantil me trouxe inquietagdes sobre a pratica
pedagdgica e me motivou a ingressar no mestrado para buscar conhecimento por meio da
pesquisa, especialmente sobre os espagos da escola e a livre escolha das criancas ao explora-
los. Os desafios em manter as criangas sentadas em cadeiras, bem como serem conduzidas o
tempo todo pelo educador, me fez refletir sobre a intencionalidade do cotidiano escolar.

Desde a infancia, nutro um fascinio pelo cotidiano das institui¢des escolares — seus
rituais, suas culturas, suas atividades, os modos de sociabilidade e as multiplas vivéncias que
marcaram profundamente meu percurso, especialmente no ambito da Educagio Infantil, onde
a liberdade se fazia presente de maneira cotidiana e significativa.

Ainda em minha primeira experiéncia escolar, aos quatro anos de idade, ja manifestava
indicios de wuma vocacdo docente: comprava materiais escolares e dedicava-me
incansavelmente a brincadeira simbolica de “escolinha”, pratica que se prolongou ao longo de
toda a infancia. Nunca tive hesitagdo ao responder, quando me perguntavam “O que vocé€ quer
ser quando crescer?”, que seria professora. Com o passar dos anos, essa convic¢ao apenas se
fortaleceu, até culminar no ingresso, em 2006, na Universidade Catolica de Santos, onde iniciei
minha formag¢do no curso de Pedagogia.

Nos primeiros momentos da faculdade, tive a oportunidade de me aproximar de
diferentes perspectivas pedagogicas. Nesse caminho de novas descobertas e aproximagdes com
teorias que iam ao encontro do que eu acreditava ser coerente na pratica pedagdgica das escolas,
fui me aproximando de concepgdes de educacao centradas no aluno, na sua cultura, nos seus
desejos e necessidades, em busca de uma educagao participativa. Aqui iniciaram meus estudos
sobre a constru¢do do conhecimento por meio de praticas que incentivam o protagonismo
infantil e, com isso, oportunizou reflexdes sobre a importancia dos espagos da escola no
processo de aprendizagem.

No ano seguinte, em 2007, comecei a estagiar na Educacao Infantil de uma escola da
rede privada no municipio de Santos, local em que eu atuaria nos proximos dezoito anos. La
acompanhei algumas mudangas pedagdgicas que me fizeram pensar a relevancia da perspectiva
adotada pela escola na influéncia da aprendizagem significativa dos alunos, pois nos meus
primeiros momentos do estdgio, a escola seguia uma linha mais conservadora ao fazer uso de
materiais didaticos, mesas enfileiradas e poucas possibilidades de didlogos e discussdes sobre

as tematicas envolvidas. Tal pratica, se faz reafirmar a fala de (FRIEDMANN, 2020), no qual
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os adultos se colocam mais na tarefa de ditar regras do que escutar para reconhecer as
singularidades de cada crianca.

Com o tempo, a Educagdo Infantil foi passando por transformagdes a partir dos
principios que regem as DCNEI (Diretrizes curriculares nacionais da Educacdo Infantil), ou
seja, documento nacional normativo que orienta o planejamento curricular das escolas. Esse
instrumento pedagégico foi homologado em 2009 e considero que teve grande influéncia
positiva no processo de ensino-aprendizagem da educacdo infantil, por ter como finalidade o
pleno desenvolvimento da crianga, nos seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social. A
partir desta perspectiva, novas didaticas e abordagens foram ganhando destaque, primeiramente
o construtivismo, inspirada na teoria da psicogénese da escrita elaborada por Emilia Ferreiro,
educadora e pesquisadora argentina que transformou o olhar e a pratica da alfabetizagdo.
Ferreiro acreditava que desde cedo a crianga ¢ capaz de construir o conhecimento da leitura e
escrita por meio de estimulos e intervengdes, contrapondo a alfabetizago tradicional, baseado
na memorizagao € um simples treino de habilidades mecanicas.

Pude observar que, na medida em que a escola foi produzindo novas e diferentes
situagdes de aprendizagens, evidenciou a participagdo mais ativa e envolvente dos alunos, pois
quando seguia uma abordagem diretiva, eles se mostravam mais apaticos e suscetiveis a
somente cumprir determinagdes dos professores, sem a possibilidade de exercer suas vozes.
Entretanto, neste periodo de transicdo, percebi uma certa resisténcia das professoras,
principalmente das que atuavam ha muitos anos na area da educacdo. O que facilitou o processo
de mudanca, foram as reunides de formagdo pedagodgica que aconteciam quinzenalmente,
pautadas na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n°® 9.394/1996) no qual menciona que
os sistemas de ensino devem assegurar aos professores um periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo.

Contudo, apos o passar dos meses, percebi mais flexibilidade das educadoras em adotar
as novas praticas. Atualmente, relaciono tal resisténcia com a fala de Formosinho (2007), no
qual enfatiza que a pedagogia da transmissdo resiste por sua simplicidade, previsibilidade e
seguranga na concretizagao, pois € centrada no controle de praticas desligadas da interagdo com
outros polos. Ja a participacdo, implica a escuta, o didlogo e a negociagdo, tornando-se assim
mais complexa, promovendo interfaces e interagdes.

Apods um periodo atuando como estagiaria, fui contratada nesta mesma escola como
recreacionista, assumindo a responsabilidade de cuidar e educar criangas no contraturno do

periodo regular de estudos. Foi uma experiéncia desafiadora e incrivel! Estava realizando o
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sonho de poder planejar vivéncias com as quais eu acreditava para o meu grupo. Passei a
organizar rodas de conversa com as criangas, planejar projetos ludicos que coincidiam com suas
necessidades e disponibilizar livros em um pequeno acervo (o primeiro espaco educativo que
ofereci aos meus alunos). Neste periodo, o meu olhar para a organizagdo dos espacos na sala
referéncia com variedade de materiais, ainda estava muito restrito.

Em 2010, fui promovida a func¢do de professora de criangas de quatro e cinco anos.
Naquele momento, encontrava-me no quarto e ultimo ano do curso de Pedagogia. Com os novos
desafios, senti a necessidade de me aprofundar mais sobre as praticas pedagogicas e, com isso,
busquei cursos de formacdo, especialmente no Centro de Formagdo da Escola da Vila,
localizado na cidade de Sao Paulo. Tais cursos contribuiram de maneira significativa para
minha formacao profissional, permitindo-me ampliar o olhar sobre praticas pedagogicas, como:
letramento, propostas artisticas e biblioteca de sala de aula. Além disso, essas experiéncias
formativas me encorajaram a apresentar trabalhos no congresso ICLOC (Instituto Cultural
Lourenco Castanho), com tematicas voltadas a alfabetizagcao na Educagdo Infantil.

Com o intuito de proporcionar um cotidiano mais autdbnomo e possibilitar escolhas reais,
organizei na sala de referéncia alguns ambientes educativos. Esses espacos eram explorados
pelas criangas ao chegarem a escola e nos momentos de transi¢cdo entre atividades. Cada
ambiente apresentava uma tematica distinta, como artes, escrita, leitura, jogos e brincadeiras
simbolicas. Surpreendeu-me o grau de interesse e criatividade demonstrado pelas criangas ao
utilizarem os materiais disponiveis: percebi que seus potenciais extrapolam os limites das
propostas direcionadas pelos adultos, e que suas invengdes sdo carregadas de sentido e de
possibilidades singulares.

No ambiente de artes, por exemplo, surgiram produgdes ndo convencionais de grande
valor expressivo: mascaras criadas para brincadeiras teatrais, envelopes confeccionados para
presentear familiares, fantoches feitos com dobraduras, entre outros. Compreendi, nesse
contexto, que para além da oportunidade de criagdo, o sentimento de felicidade também se fazia
presente de forma evidente.

A partir dessa experiéncia, passei a me dedicar de maneira mais intensa a aprendizagem
por meio dos ambientes educativos — sobretudo a partir do momento em que a escola em que
eu atuava iniciou reunides formativas voltadas a discussdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Como algumas praticas seriam revistas a partir da homologacdo do documento,
passou a haver um foco maior na valorizacdo das experiéncias infantis como eixo central para

a construgao de saberes.



15

Com o advento da pandemia de Covid-19 e a intensificacdo do uso da internet para
diversas demandas, os cursos de formagao tornaram-se mais acessiveis por ocorrerem de forma
remota. Nesse contexto, tive a oportunidade de participar da II Jornada Internacional da
plataforma Vincular Consultoria, que contou com a presenga de palestrantes que defendem a
pedagogia da participagdo — entre eles, Julia Formosinho, pesquisadora portuguesa e autora de
obras dedicadas as pedagogias da infancia —, cuja contribuicdo foi extremamente significativa
em meu percurso formativo.

Em 2022, ingressei em um grupo de estudos voltado a reflexdo e a pesquisa, organizado
pelas professoras da escola em que atuo, com o objetivo de estudarmos e discutirmos a
abordagem de Reggio Emilia, idealizada pelo pedagogo italiano Loris Malaguzzi. O propdsito
desse grupo foi conhecer os fundamentos da referida abordagem, a fim de inspirar as novas
praticas que estavamos iniciando na escola. Malaguzzi valorizava a autoaprendizagem,
especialmente por meio da arte, criando espacos — como os ateli€s — nos quais as criancas
podiam explorar suas multiplas linguagens expressivas. Essa proposta, que enfatiza a interacao,
a curiosidade e o envolvimento ativo dos sujeitos, remeteu-me a pedagogia freinetiana,
notadamente pela centralidade da autoaprendizagem em ambientes organizados
intencionalmente pelo professor para promover vivéncias permeadas pela autonomia e pelo
protagonismo infantil.

A partir desses estudos, as salas de aula passaram a ser denominadas salas de referéncia,
e tanto a disposi¢do das mesas quanto a organizacao dos materiais passaram a receber um novo
olhar pedagogico. O objetivo era favorecer as experiéncias infantis por meio da criagdo dos
chamados contextos de aprendizagem — ambientes planejados previamente pelo professor que
convidam as criangas a brincar, criar, investigar ¢ explorar materiais ricos em possibilidades.
Esses momentos de livre escolha passaram a integrar o cotidiano do grupo, e, a partir deles,
tornei-me capaz de observar com mais profundidade os processos de pesquisa das criangas, suas
hipoteses, didlogos e interesses partilhados com os colegas.

Aproximar-me dessa pedagogia, que valoriza de maneira tao sensivel e comprometida
0 protagonismo e as potencialidades infantis, proporcionou-me um novo olhar sobre a minha
propria pratica. Foi um encontro necessario, que me permitiu reconhecer convicgdes sobre a
educacgdo que, por algum tempo, permaneceram adormecidas dentro de mim.

Esse processo de constru¢do do conhecimento a partir dos espacos foi algo que me
encantou profundamente, ao perceber o quanto as criangas sdo capazes, curiosas e potentes.

Com o proposito de me aprofundar nessa perspectiva — especialmente nos ambientes
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educativos inspirados em Freinet —, ingressei, em 2023, no Mestrado em Educacdao da
Universidade Catolica de Santos. Iniciava-se, assim, um periodo de intensa transformagao, de
ampliacao de saberes e de valorizacao da criticidade no campo educacional.

A aproximacao com as perspectivas freiriana e freinetiana, somada as discussoes
promovidas no grupo de pesquisa coordenado pela professora Maria Amélia do Rosério Santoro
Franco, proporcionou-me aprendizagens fundamentais sobre concepg¢des democraticas de
educagdo. Até entdo, nao possuia um olhar politico tdo apurado para a formagao dos alunos. A
partir dessas vivéncias, passei a valorizar com mais profundidade a pedagogia participativa, por
compreender que ela ndo apenas oferece momentos de prazer, criagdo e cooperagdo, mas
também prioriza a formacao do pensamento critico, contribuindo para a constitui¢do de sujeitos
ativos, conscientes de seu pertencimento e capazes de lutar por seus direitos e de agir
politicamente diante das contradi¢des sociais.

Dentre tantas inspirac¢des, o grupo de pesquisa me motivou a retomar a participagdo em
eventos académicos, culminando na apresentacdo de um trabalho no congresso ICLOC
(Instituto Cultural Lourengo Castanho), intitulado “Espagos de aprendizagem: terceiro
educador”.

Em especial, a disciplina “Paulo Freire: educagdo e democracia” foi fundamental para
que eu pudesse aprofundar meus conhecimentos acerca da pedagogia freiriana, por meio de
leituras tedricas e discussdes em grupo. Essa experiéncia me encorajou a ingressar na Catedra
Paulo Freire da mesma instituigdo e despertou o interesse em investigar a curiosidade
epistemologica das criangas, o que me levou a definicdo da questdo central desta pesquisa:
“Quais as possibilidades dos ambientes educativos inspirados em Freinet desencadearem
a curiosidade epistemoldgica em criancas de cinco anos?”. O objetivo consistiu em observar
as agoes das criangas diante de uma variedade de possibilidades que instigassem a construg¢ao
do conhecimento a partir da curiosidade.

Com a participacao na Catedra Paulo Freire, encontrei um espago potente de trocas,
aprofundamentos teoricos e reflexdes criticas sobre a educagdo como pratica da liberdade. As
discussdes promovidas nesse ambiente ampliaram significativamente minha compreensdo
sobre o papel do educador como mediador do conhecimento e como agente de transformagao
social. A cada encontro, consolidava-se em mim a certeza de que investigar o cotidiano escolar
a luz das contribuigdes freirianas ndo era apenas um exercicio académico, mas também um
compromisso ético com a infancia e com a constru¢cdo de uma educacio mais justa, sensivel e

democratica.
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Nesse sentido, o contato com os textos de Paulo Freire e a escuta de professores e
pesquisadores engajados em praticas libertadoras possibilitaram a ampliacdo do meu olhar para
além das dimensdes metodoldgicas da pratica docente. Compreendi, de forma mais clara, que
a curiosidade das criancas — frequentemente vista apenas como trago natural — pode e deve
ser cultivada de maneira consciente, a partir de praticas educativas que acolham, desafiem e
deem sentido a investigacdo. Freire ensina que a curiosidade ¢ um ponto de partida para a
problematizagdo do mundo e, portanto, para a constru¢do do conhecimento. Ao me debrugar
sobre essa perspectiva, compreendi que os ambientes educativos, quando bem estruturados,
podem se configurar como territdrios férteis para o florescimento da curiosidade
epistemologica.

As demais disciplinas cursadas ao longo do mestrado também contribuiram de maneira
significativa para minha formagdo. Elas permitiram que eu aprofundasse o entendimento sobre
metodologias qualitativas, sobre os direitos das criangas a participagdo e a escuta, e sobre as
diversas abordagens que valorizam os contextos de aprendizagem como parte integrante do
curriculo. Essa base tedrica, articulada com minha experiéncia em sala de aula, permitiu que eu
formulasse uma pergunta de pesquisa que fosse, a0 mesmo tempo, relevante academicamente
e coerente com minha trajetdria pessoal e profissional. O foco na curiosidade epistemoldgica
das criangas emergiu como um ponto de convergéncia entre minha pratica pedagogica, minha
formacao académica e meus compromissos ético-educativos.

Dessa forma, o processo formativo vivenciado no mestrado foi muito mais do que a
realizacdo de um titulo: foi a possibilidade de revisitar minha trajetoria, ressignificar vivéncias,
ampliar minha escuta e fortalecer minhas convic¢des sobre uma educagdo que respeita e
potencializa a infancia em sua integralidade. A pesquisa que aqui se apresenta ¢ fruto desse
percurso coletivo e reflexivo, nutrido por encontros, leituras, praticas e afetos, que continuam
a moldar minha atua¢do como educadora comprometida com a transformagdo do cotidiano
escolar e com o reconhecimento da crianga como sujeito potente, curioso e criador de

conhecimento.
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INTRODUCAO

A Educagdo Infantil contemporianea tem enfrentado desafios significativos que
demandam analise critica e reposicionamento das praticas escolares em relagdo a crianga, ao
curriculo e ao proprio papel do educador. Embora as conquistas legais e conceituais das ultimas
décadas — como a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente
(1990), a LDB (Lei 9.394/1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
(2009) e a Base Nacional Comum Curricular (2017) — tenham elevado a infancia ao status de
sujeito de direitos e reconhecido a especificidade da primeira etapa da educagdo basica, ainda
persistem praticas que contradizem esses avancos. Um dos desafios mais urgentes refere-se a
permanéncia de um modelo escolar que privilegia a antecipagao de contetidos formais, em
especial da alfabetizag¢do, em detrimento de experiéncias formativas mais amplas e condizentes
com as singularidades infantis (Silva, 2019).

Esse movimento de escolarizacdo precoce, impulsionado por politicas de avaliagdao
externa e pela pressao social por resultados quantificaveis, tem gerado a substituicao das
brincadeiras, exploragdes e interacdes — eixos centrais da Educagao Infantil — por atividades
sistematicas de leitura, escrita e calculo. Tal inversdo compromete ndo apenas a ludicidade e o
prazer da descoberta, mas também os processos de simbolizagao, criatividade e construcao de
significados que sdo proprios da infancia (Kishimoto, 2007). A antecipacdo do ensino formal
configura uma violacdo dos direitos das criangas, pois desconsidera seus tempos € modos de
aprender, reduzindo a complexidade da infincia a uma preparagdo para etapas futuras.

Além da pressao por desempenho, a Educacdo Infantil enfrenta o desafio da passividade
imposta as criangas por praticas pedagdgicas que ainda operam sob o paradigma da transmissao.
Em muitas instituicdes, o cotidiano escolar ¢ marcado pela rigidez dos horarios, pela
homogeneidade das propostas e pelo silenciamento das vozes infantis. As criangas s@o
frequentemente vistas como receptoras de comandos, tarefas e orientacdes adultas, com pouco
espaco para o exercicio da autoria, da escuta e do dialogo (Campos, Rosemberg e Fullgraf,
2011). Esse modelo, herdado de uma tradi¢ao escolar bancaria e autoritaria, desconsidera as
multiplas linguagens infantis e seus modos proprios de se expressar, investigar e construir
conhecimento (Freire, 1996).

Em muitos contextos escolares, observa-se a manutencao de abordagens centradas na
passividade, na antecipagdo de conteidos formais e na imposicao de rotinas rigidas que pouco

dialogam com os interesses e necessidades das infincias. A pressdo por uma alfabetizacao
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precoce, impulsionada por politicas publicas e avaliagdes externas, tem contribuido para a
desvalorizacdo do brincar, da escuta e da experimentagdo como fundamentos da aprendizagem
nos primeiros anos de vida. Esse cenario tem provocado tensdes nas praticas docentes,
especialmente quando o curriculo deixa de ser vivido pelas criangas para tornar-se um conjunto
de metas a serem cumpridas, muitas vezes descoladas de seu cotidiano e de sua linguagem
propria (Friedmann, 2020; BNCC, 2017).

A fragmentacao do curriculo constitui outro ponto de tensao. Muitas vezes, as propostas
pedagogicas nao se articulam entre si € nao se relacionam com o cotidiano das criangas,
resultando em atividades isoladas, desprovidas de sentido e de intencionalidade formativa. Essa
desarticulagdo impede que os conhecimentos adquiridos sejam integrados de forma
significativa, comprometendo o desenvolvimento das capacidades cognitivas, sociais, afetivas
e éticas das criangas. Conforme argumenta Oliveira-Formosinho (2007), é necessario romper
com a linearidade e o tecnicismo que ainda permeiam o planejamento educativo, em favor de
projetos que promovam a investigagdo, a experimentagdo € o envolvimento ativo das criancas
em situacoes que lhes fagam sentido.

Nao se pode ignorar, ainda, a precarizagdo da formagao docente, especialmente no que
se refere ao conhecimento das teorias da infancia e as abordagens pedagogicas que reconhecem
as criangas como sujeitos epistémicos. Muitos profissionais que atuam na Educag¢ado Infantil ndo
tiveram, em sua formacao inicial, a oportunidade de refletir criticamente sobre o papel da
crianga na constru¢ao do conhecimento, tampouco sobre os fundamentos da escuta pedagogica
e da documentagdo das aprendizagens (Barbosa, 2010). Essa lacuna formativa se agrava diante
da auséncia de politicas publicas que valorizem a formacao continuada, que reconhegam a
especificidade da atuacao docente nessa etapa e que assegurem condigdes dignas de trabalho.
Sem esse investimento, torna-se dificil sustentar praticas inovadoras que respeitem a infancia
em sua complexidade.

Por fim, ¢ preciso destacar que a concepc¢dao de infiancia que orienta as praticas
pedagogicas continua sendo atravessada por visdes adultocéntricas, disciplinadoras e
utilitaristas. A infancia, frequentemente, ¢ vista como uma fase transitoria, cujo valor reside
apenas naquilo que prepara para o futuro. Essa compreensao nega o direito das criangas de viver
plenamente seu tempo presente, de brincar, de experimentar e de aprender por meio das relagdes
que estabelecem com o mundo, com os objetos, com os espagos e com os outros. Uma Educagao
Infantil comprometida com os direitos das criancas precisa reconhecer sua poténcia criadora,

sua capacidade de produzir cultura, de interpretar o mundo e de intervir nele, desde muito
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pequenas (Faria, 2012).

Diante desse panorama, torna-se urgente repensar a organizagao dos tempos, espagos e
materiais na Educagdo Infantil, de modo a favorecer praticas pedagdgicas que promovam a
curiosidade, a participagdo e o protagonismo infantil.

E nesse contexto de desafios e contradigdes que se insere a presente pesquisa, cuja
proposta investigativa consistiu em compreender as condigdes necessarias para que oOS
ambientes freinetianos favorecessem o desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica em
criancas de cinco anos. Inspirada na pedagogia de Freinet e nos pressupostos de Paulo Freire,
esta investigagdo foi realizada em uma escola da rede privada do municipio de Santos, na
Baixada Santista, tendo como participantes oito criangas matriculadas na ultima etapa da
Educagdo Infantil. A criagdo de ambientes ricos em possibilidades, organizados com
intencionalidade pedagodgica e sensibilidade estética, buscou responder a necessidade de uma
pratica educativa que reconheca as criangas como sujeitos ativos, capazes de investigar,
questionar e construir conhecimento a partir de seus proprios interesses e hipoteses.

A proposta investigativa teve como proposito proporcionar-me condi¢des de adquirir
conhecimento cientifico a partir de vivéncias que despertassem minha criticidade e capacidade
de reflexdo, especialmente ao observar e intervir nas praticas desenvolvidas pelo grupo. Para
tanto, previu-se a interagcdo espontanea entre as criangas € seus pares, bem como a exploragao
autonoma dos espagos e materiais disponibilizados. Os ambientes educativos foram
organizados em diferentes ambientes da escola frequentada pelas criangas, cada qual com uma
tematica especifica: leitura e escrita, construcdo, atelié e brincadeira simbolica. Esses espagos
foram intencionalmente estruturados para permitir multiplas formas de exploragdao, sem que
houvesse um direcionamento rigido de como as criangas deveriam agir. No entanto, sempre que
pertinente, realizei intervengdes com o intuito de compreender os modos de pensar e de agir
das criangas, bem como favorecer a emergéncia de novas descobertas.

Com o intuito de aprofundar a compreensao sobre o protagonismo infantil na exploracdo
de espacgos intencionais organizados pelo educador, sobre a constru¢ao do conhecimento por
meio da curiosidade epistemoldgica e sobre os fundamentos metodolégicos da investigagao,
recorri aos aportes tedricos de Freire, Elias, Freinet, Malaguzzi, Piaget, Vigotsky, Montessori,
Friedmann, Formosinho, Barbieri, Franco, Ghedin, Liidke e André. A pesquisa teve como base
metodoldgica a observacao participante, orientada por principios da pesquisa etnografica, com
0 objetivo de construir um processo rigoroso de coleta de dados a partir de observagdes,

didlogos e registros sistematicos realizados ao longo das interagcdes. Os caminhos percorridos
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foram definidos a partir das necessidades emergentes de cada encontro. Considerando que a
investigacdo foi realizada com meu proprio grupo de alunos, busquei conscientemente
distanciar meu olhar subjetivo sobre cada crianga, a fim de desconstruir, construir e reconstruir
conhecimentos cientificos sustentados por reflexdes criticas. Coloquei-me na posicdo dos
sujeitos, procurando compreender suas perspectivas € agdes no contexto investigado.

A partir do didlogo entre os referenciais tedricos e os dados produzidos, busquei
compreender as possibilidades de os ambientes educativos desencadearem a curiosidade
epistemologica, levando em consideragdo a cultura das criancas € o espaco em que estdo
inseridas, reconhecendo, contudo, as contradigdes que podem emergir diante de contextos
socioeconomicos distintos. Como afirma Formosinho (2007), o profissional reflexivo atua
antes, durante e depois da agdo. Assim, a presenga critica do professor ¢ inevitavel em todas as
etapas do trabalho pedagdgico — seja no planejamento, seja na avaliagdo —, sendo necessario
estar sempre disposto a recalcular a rota, em nome de uma educagdo mais consciente, dialogica
e comprometida com a transformagao social.

Dessa forma, a presente pesquisa teve como questao norteadora: Quais as possibilidades
dos ambientes educativos inspirados em Freinet desencadearem a curiosidade epistemologica
em criangas de cinco anos? A partir dessa indagagdo, delinearam-se os seguintes objetivos:

O objetivo geral desta pesquisa consistiu em compreender as condi¢des necessarias para
que os ambientes freinetianos favorecessem o desenvolvimento da curiosidade epistemolégica.
Para alcangar esse propodsito, foram definidos como objetivos especificos: investigar os
fundamentos da pedagogia de Freinet, com énfase na organiza¢do e no uso dos ambientes
educativos; compreender a concepcao de curiosidade epistemologica em Paulo Freire e suas
relagdes com os processos de aprendizagem; e observar as praticas desenvolvidas com as
criangas nesses ambientes, destacando a emergéncia da curiosidade epistemologica.

Acredito que esta pesquisa podera trazer contribuigdes relevantes para a valorizagao do
protagonismo infantil na explora¢do dos ambientes educativos, a partir da curiosidade como
motor da constru¢do do conhecimento. A investigacdo buscou apresentar alternativas
pedagbgicas que favorecam o reconhecimento do potencial das criangas em contextos de
aprendizagem desafiadores, em que a curiosidade, o interesse e a agdo tenham papel central.

O levantamento bibliografico realizado junto ao Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES e a BDTD revelou a auséncia de trabalhos académicos que articulassem diretamente os
ambientes educativos inspirados em Freinet com a curiosidade epistemoldgica freiriana na

Educacao Infantil. Essa constatacdo aponta para a originalidade desta dissertagdo, que propde
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uma interlocucdo inédita entre duas perspectivas pedagogicas emancipadoras, com énfase no
protagonismo da crianga e na valoriza¢ao do espago como elemento mediador da aprendizagem.
Ao reconhecer a escassez de estudos que abordem a curiosidade epistemoldgica na infancia de
forma aprofundada e aplicada a pratica pedagogica, esta pesquisa contribui para o avango do
campo tedrico-metodoldgico da Educacdo Infantil, oferecendo subsidios para a formagao de
professores e a reconfiguragdo dos espacos escolares a luz de concepgdes criticas e
democréticas.

A curiosidade, como motor das buscas cognitivas e afetivas da infancia, constitui uma
dimensdo essencial do aprender, especialmente quando compreendida para além da mera
aten¢do ou do interesse momentaneo. Quando assumida como poténcia epistémica, ela se
converte em forga transformadora, ligada a autoria, a investigacao e a leitura critica do mundo.
E nesse contexto que esta pesquisa se inscreve, ao buscar compreender como os ambientes
educativos organizados sob a perspectiva da pedagogia de Freinet podem favorecer o despertar
e a sustentagdo da curiosidade epistemoldgica nas infancias. A tematica articula, assim, duas
frentes fundamentais: de um lado, o legado freinetiano e seus dispositivos de organizagao
pedagogica centrados na liberdade, na cooperagdo e na comunicagao significativa; de outro, o
pensamento de Paulo Freire, que compreende a curiosidade como elemento fundante da
consciéncia critica e da autonomia no processo educativo.

O tema desta investigacdo, portanto, foi a curiosidade epistemologica da criangca em
contextos escolares organizados a luz da pedagogia de Freinet. Partindo da concepgdo de que a
escola pode e deve ser um espaco de problematizagdo da realidade vivida, o estudo se volta a
analise dos chamados "ambientes educativos" como territérios fecundos para a emergéncia de
perguntas genuinas, de hipoteses e de apropriagdes simbolicas por parte dos sujeitos infantis.
Considerou-se que tais espacos, se intencionalmente mediados, podem ampliar a experiéncia
cognitiva e sensivel da crianga, favorecendo processos de autoria e de investigagao que escapam
ao ensino transmissivo e ao controle normativo da aprendizagem.

A problematizacao que sustentou esta pesquisa emerge da constatagdo de que, embora
o discurso educacional contemporaneo frequentemente valorize a curiosidade, na pratica
escolar ela ¢ muitas vezes negligenciada, reprimida ou instrumentalizada como mera estratégia
para fixagdo de conteudos. Isso se acentua em um modelo pedagdgico centrado na antecipacao
de resultados, na escolarizagdo precoce e na homogeneizagao das praticas. O problema que
orienta o estudo pode, assim, ser formulado nos seguintes termos: quais condi¢des sao

necessarias para que os ambientes organizados segundo os principios da pedagogia de Freinet
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favorecam a emergéncia da curiosidade epistemoldgica nas criancas?

O objeto de estudo consistiu, portanto, nas condigdes didatico-pedagdgicas criadas nos
ambientes educativos da sala de aula que possibilitam o surgimento de praticas infantis
marcadas pela curiosidade epistemologica. Para investiga-lo, a pesquisa se debrugou sobre uma
experiéncia concreta desenvolvida em uma escola publica municipal que adota, com liberdade
e criatividade, os pressupostos da pedagogia freinetiana, privilegiando a escuta sensivel, a
autoria das criangas e a criacdo de ambientes que rompem com a légica da sala de aula
tradicional.

A justificativa desta pesquisa reside na urgéncia de repensar os modos de organizagao
do espaco escolar e das relacdes pedagogicas, considerando a crianga como sujeito potente,
criador de sentidos e produtor de saberes. Ao investigar as condigdes que favorecem a
emergéncia da curiosidade epistemoldgica, a pesquisa buscou contribuir para o fortalecimento
de praticas que desafiam a légica da repeti¢do, da normatividade e do silenciamento infantil.
Além disso, ao articular os referenciais de Freinet e Freire, o estudo propds um didlogo entre
perspectivas pedagdgicas que reconhecem a centralidade da escuta, da liberdade e da agdo
reflexiva no processo educativo. Espera-se que os resultados aqui apresentados possam
subsidiar professores, formadores e gestores na criagdo de ambientes educativos mais sensiveis,
investigativos € emancipatorios, em que a curiosidade da crianca seja reconhecida ndo como
distracao, mas como for¢a fundante do conhecimento.

A nossa vida ¢ uma longa e profunda trajetoria que nos desafia, pela nossa heranca, pela
nossa cultura e pelas possiveis escolhas que fazemos dia a dia. Encruzilhadas cotidianas que
nos constituem. Historicamente, criangas eram individuos sem voz, sem direitos, consideradas
“tabulas rasas”. Hoje, aprendemos que as criancas sdo portadoras de emogdes, vontades,
poténcias e historias. Temos tudo a aprender sobre elas. Novas historias se anunciam e as
criangas sao as autoras. E, nds, adultos, avidos leitores e aprendizes! (Friedmann, 2020).

E com esse pensamento que norteei a presente pesquisa, valorizando a infancia por meio
da criagao de espacos que promovam a interagcdo e dialoguem com os interesses das criangas,
despertando sua curiosidade epistemologica e reconhecendo-as como sujeitos ativos no

processo educativo.
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1. O ESTADO DA QUESTAO: OS ambientes educativos DE FREINET E A
CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA DE FREIRE

A presente pesquisa teve como objetivo investigar as possibilidades de os ambientes
educativos inspirados na pedagogia de Freinet desencadearem a curiosidade epistemolégica,
conforme concebida por Paulo Freire, em criancas de cinco anos de idade. Para compreender
os estudos recentes relacionados a essa tematica, recorri as orientacdes de Nobrega-Therrien e
Therrien (2004), que destacam a importancia do levantamento bibliografico no processo de
delimitagdo do objeto de investigacdo, bem como da abordagem tedrico-metodoldgica que
sustentara a pesquisa.

Segundo os autores, "o estado da questdo transborda, de certo modo, os limites de uma
revisdo de literatura centrada mais exclusivamente na explicitacdo de teorias, conceitos e
categorias" (Nobrega-Therrien & Therrien, 2004, p. 11). Assim, torna-se fundamental adotar
um olhar critico sobre os trabalhos ja produzidos, a fim de que o pesquisador possa argumentar
com base em sua sensibilidade e criatividade, alinhando-se as concepgdes que defende e
justificando, de forma consistente, as contribui¢cdes que seleciona para o desenvolvimento de

sua investigacao.

1.1. Recorte temporal da revisao bibliografica

A escolha do recorte temporal da presente pesquisa, que se iniciou a partir da
homologacao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2017, estd ancorada na
importancia desse documento como marco normativo para a Educacdo Infantil no Brasil. A
homologag¢ao da BNCC pelo Ministério da Educacao implicou em profundas transformagdes
no campo educacional, impactando diretamente a organizacdo curricular das redes de ensino e
das instituigdes escolares. No ambito da Educacdo Infantil, o documento propds um novo
arranjo curricular centrado nos direitos de aprendizagem e nos campos de experiéncia,
modificando a 16gica dos contetudos e das finalidades dessa etapa, e influenciando a pratica
pedagbgica dos professores, a formagdo docente e os instrumentos de avaliagdo. Assim,
delimitar o recorte temporal a partir desse marco permite analisar como os principios da BNCC
foram apropriados, reinterpretados ou tensionados nos contextos concretos da pratica educativa.

Ademais, o recorte temporal justifica-se pelo fato de que a BNCC consolidou um
discurso nacional normativo sobre o que deve ser ensinado na Educa¢do Infantil, orientando a

producgdo de materiais didaticos, a formulagao de politicas publicas e a propria organizagao do
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cotidiano nas instituigdes. Ao centrar-se nos anos seguintes a sua homologacao, esta pesquisa
buscou compreender as reverberagdes praticas e simbolicas da BNCC no chao da escola,
especialmente em relagdo a concepgao de infancia, a organizacao dos espacos e a valorizagao
da curiosidade infantil. Considerando que o campo da Educacdo Infantil ¢ historicamente
marcado por disputas de sentido, investigar como as propostas curriculares t€ém sido
(re)construidas nas praticas pedagogicas apds 2017 permitiu observar contradigdes, resisténcias

e possibilidades de transformagao a partir do protagonismo docente e infantil.

1.1.1. Os campos de experiéncia da BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao propor uma reorganizagado curricular
para a Educagdo Infantil, estruturou suas diretrizes a partir de cinco campos de experiéncia: “O
eu, o outro e o nos”, “Corpo, gestos € movimentos”, “Tragos, sons, cores e formas”, “Escuta,
fala, pensamento e imaginacao” e “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes”
(Brasil, 2017). Tais campos foram apresentados como forma de assegurar experiéncias
significativas e integradoras as criancas de 0 a 5 anos, partindo do reconhecimento de que o
conhecimento ¢ construido por meio da articulacdo entre diferentes dimensdes do
desenvolvimento — cognitiva, emocional, corporal, relacional e simbolica. A proposta
dialogou, em alguma medida, com concepg¢des contemporaneas da infancia que valorizam a
crianca como sujeito de direitos, potente, curiosa e ativa na construcao de seus saberes.

Entre os aspectos positivos dessa proposta, destacou-se o reconhecimento das interagdes
e brincadeiras como eixos estruturantes do trabalho pedagdgico. Essa diretriz recupera
principios ja estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(DCNEI, 2009), reforcando que a aprendizagem na infancia se da por meio da agdo, da
imaginacdo e da relagdo com o outro € com o mundo. Ao invés de organizar o curriculo em
disciplinas escolares, como ocorre nas etapas seguintes da Educagdo Basica, a BNCC adota
categorias mais amplas, relacionadas a experiéncia e ao cotidiano das criancas, o que pode
favorecer a construcdo de projetos pedagodgicos mais contextualizados e sensiveis as
especificidades da infancia (Campos, 2019). A incorporacdo das multiplas linguagens infantis
— movimento, musica, desenho, palavra, imaginacdo — aponta para uma abertura
epistemologica importante, na medida em que reconhece formas diversas e legitimas de
conhecer e de expressar-se no espago educativo.

Contudo, essa proposta trouxe também limitacdes importantes, a comegar pelo risco de

fragmentacao do curriculo, uma vez que os campos de experiéncia podem ser compreendidos
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como compartimentos estanques, sem articulacdo entre si. Ainda que a BNCC afirme a
indissociabilidade das aprendizagens, sua estrutura organizacional e a forma como os objetivos
de aprendizagem sao apresentados tendem a segmentar o planejamento pedagdgico, o que pode
comprometer a constru¢do de projetos integrados e significativos (Barbosa, 2018). Tal risco ¢
agravado pela forma como os objetivos sdo redigidos, frequentemente com base em verbos de
acdo e comportamentos observaveis, o que aproxima a proposta de uma perspectiva
behaviorista e instrumentalizadora, incompativel com os pressupostos de uma pedagogia critica
da infancia (Rocha, 2021).

Além disso, a BNCC apresenta uma concepg¢ao linear e cumulativa de desenvolvimento
infantil, sugerindo que as aprendizagens ocorrem em uma progressdo determinada e
generalizavel. Essa linearidade ignora os diferentes tempos e ritmos das criangas, bem como
suas trajetdrias socioculturais, reduzindo a complexidade do desenvolvimento humano a um
encadeamento de competéncias a serem atingidas (Kuhlmann Jr., 2018). A propria estrutura do
documento, ao listar objetivos por faixa etéria, reforca a ideia de que hd um percurso ideal e
universal, o que desconsidera a diversidade de infancias existentes no Brasil. Soma-se a isso o
carater prescritivo do curriculo, que ao invés de promover a autonomia dos professores, tende
a regula-los por meio de padrdes avaliativos e metas pedagogicas centradas na mensuragdo, o
que contradiz a proposta de uma pedagogia da escuta, da pesquisa e da construcao coletiva do

conhecimento (Kramer, 2018).

1.1.2. Processo antidemocratico de elaboracio da BNCC

A elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), embora oficialmente
divulgada como resultado de uma construgdo coletiva e participativa, tem sido duramente
criticada por seu carater centralizador e pelo esvaziamento de instancias democraticas
historicamente constituidas no campo educacional. Pesquisadores apontam que, desde a sua
formulacao inicial até a versdao homologada em 2017, o processo esteve marcado por tensdes
politicas, disputas ideologicas e a intervencao direta de setores privados com interesses
tecnocraticos e empresariais na educagdo publica (Cavalcanti, 2018; Adrido, 2019). O Conselho
Nacional de Educagdo (CNE), instancia que tradicionalmente coordena amplos debates com
especialistas, redes de ensino e instituicdes formadoras, foi progressivamente deslocado do
centro das decisdes, sendo substituido por comités técnicos pouco transparentes e
majoritariamente compostos por representantes do Ministério da Educagdo e de fundagdes

privadas, como o Movimento Todos pela Educagdo e a Fundacdo Lemann. Tal condugdo
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fragilizou o compromisso com o debate publico e plural, cerceando a possibilidade de
construcdo coletiva da politica curricular nacional.

Além disso, € preciso destacar que o cronograma acelerado de elaboragdo da BNCC e a
falta de representatividade efetiva dos profissionais da educagdo — especialmente docentes da
Educagdo Infantil — revelam um processo politico de baixa densidade democratica. As
consultas publicas realizadas pela plataforma virtual do MEC ndo garantiram condi¢des para
uma escuta qualificada e interpretativa das contribuigdes da comunidade educacional,
funcionando mais como um dispositivo legitimador do documento do que como uma etapa
substantiva de negociacao curricular (Oliveira, 2018). O tempo reduzido destinado as andlises
regionais, as auséncias deliberadas de foruns estaduais de discussdo, e a recusa em acolher
propostas divergentes evidenciam que a constru¢ao da BNCC ignorou os principios do dialogo,
da escuta sensivel e da valorizagdo dos saberes da pratica pedagogica — elementos que
deveriam ser constitutivos de qualquer politica curricular comprometida com a democracia e
com a justica social (Saviani, 2017). Ao silenciar as vozes daqueles que atuam diretamente com
as infancias, o processo de construcdo da BNCC contraria os proprios fundamentos que ela

afirma defender, como a equidade, a diversidade e o protagonismo dos sujeitos educativos.

1.1.3. Falta de escuta dos sujeitos da educacgio

A Base Nacional Comum Curricular, ao ser elaborada com um enfoque tecnocratico e
centralizado, negligenciou a escuta efetiva dos sujeitos que compdem cotidianamente o campo
educacional — sobretudo os professores da Educagdo Infantil, os gestores escolares e as
proprias criancas. Ainda que a BNCC tenha alegado realizar amplas consultas publicas, tais
processos foram criticados por seu carater superficial e por ndo garantirem espagos concretos
de participacdo deliberativa (Resende, 2018). A consulta virtual, principal mecanismo de
“escuta”, desconsiderou aspectos fundamentais da diversidade regional e das realidades
educacionais do pais, especialmente no que diz respeito as infancias periféricas, quilombolas,
indigenas e rurais. A auséncia de dispositivos de devolutiva coletiva, analise contextualizada
das contribui¢des ou incorporagdo das proposi¢des docentes revela que a escuta foi tratada
como formalidade burocratica, € ndo como processo formativo e dialégico (Adrido, 2019).

A desconsideragdo da escuta qualificada dos profissionais que atuam na ponta do sistema
educacional resultou em um documento distanciado da complexidade da pratica pedagdgica.
As professoras da Educagdo Infantil, principais mediadoras das experiéncias escolares das

criangas pequenas, nao foram convocadas a participar de comissdes permanentes, tampouco
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houve espacos de discussdo respeitosos e horizontalizados nos quais suas experiéncias €
conhecimentos fossem valorizados como saberes legitimos para a construgdo curricular (Rocha,
2021). Essa exclusao refor¢ca uma logica hierarquica de produgao do conhecimento pedagogico,
em que especialistas distantes do cotidiano escolar ocupam o lugar da autoridade e decidem
unilateralmente os caminhos formativos da infancia. Para Oliveira (2018), esse silenciamento
compromete o compromisso ético-politico com uma educacio democratica, pois impede que os
sujeitos da escola tenham papel ativo na defini¢ao de seus proprios processos educativos. A
escuta, nesse caso, deixa de ser um principio formador e transforma-se em um simulacro de
participagdo, ferindo os principios da gestdo democratica previstos na Constituicdo de 1988 e

na LDB.

1.1.4. Perspectiva curricular prescritiva e descontextualizada

Uma das criticas mais contundentes dirigidas a BNCC da Educacdo Infantil refere-se a
sua natureza prescritiva, ainda que o documento afirme adotar uma orientagao aberta e flexivel.
A adogao dos chamados “direitos de aprendizagem” e “campos de experiéncia” reorganizou a
proposta curricular sob a aparéncia de liberdade pedagdgica; no entanto, a estrutura normativa
da BNCC carrega uma concepc¢ao verticalizada de curriculo, estabelecendo metas e
expectativas de aprendizagem que tendem a uniformizar os tempos e os modos de aprender das
criancas (Kuhlmann Jr., 2018). Essa homogeneizagdo curricular ignora a diversidade de
contextos socioculturais das infincias brasileiras, bem como os diferentes ritmos de
desenvolvimento infantil, produzindo uma légica avaliativa que refor¢a desigualdades ao invés
de enfrenta-las. O que se apresenta como diretriz de garantia de direitos pode, na pratica, se
tornar instrumento de controle da acdo docente, subestimando a complexidade dos processos
educativos vividos no cotidiano das institui¢des (Silva, 2019).

Além disso, a BNCC adota uma linguagem aparentemente neutra e técnica, mas que
revela uma epistemologia alicercada em pressupostos desenvolvimentistas € cognitivistas,
muitas vezes descolados das realidades concretas das criancas. O documento tende a privilegiar
habilidades e competéncias com forte orientagdo para resultados, em detrimento de experiéncias
estéticas, sensoriais, relacionais e politicas, que sdo centrais na pedagogia da infancia (Barbosa,
2018). A descontextualizagdo se torna evidente na auséncia de articulagdo entre os objetivos
curriculares e os territorios em que as criangas vivem, suas formas de brincar, suas linguagens
e suas historias de vida. Dessa forma, a perspectiva curricular proposta pela BNCC tensiona a

autonomia pedagodgica dos professores, pois impde um referencial hegemonico que dificulta a
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escuta atenta e a construgdo coletiva de projetos pedagodgicos significativos (Campos, 2019).
Ao priorizar um modelo de aprendizagem mensuravel, o documento desconsidera a

complexidade da educagao como experiéncia cultural, afetiva e politica.

1.1.5. Ciriticas politico-pedagogicas e epistemologicas

A BNCC da Educagao Infantil, ao propor uma base curricular nacional comum, enfrenta
criticas que ndo se restringem apenas ao seu processo de elaboragdo ou aos seus conteudos
prescritivos, mas que se estendem as suas fundagdes politico-pedagdgicas e epistemologicas.
Politicamente, a BNCC expressa uma concepgao de educagao alicercada em modelos de gestao
pautados pela logica da padronizagdo, da performatividade e da meritocracia — valores caros
ao ideario neoliberal. Nessa perspectiva, o curriculo ¢ compreendido como um instrumento de
regulagdo da pratica pedagogica, e ndo como um campo de produgdo cultural, histdrico e
coletivo (Sacristan, 2013). Isso implica o deslocamento da autonomia docente para o
cumprimento de metas e indicadores, com base em uma concep¢ao de aprendizagem
mensuravel e técnica. Como aponta Apple (2011), tais reformas curriculares revelam um
projeto de controle ideoldgico da educacdo, que transforma os professores em executores de
prescrigdes externas e as escolas em locais de cumprimento de padrdes globalmente definidos.

Do ponto de vista epistemoldgico, a BNCC incorpora uma racionalidade tecnocratica que
obscurece a natureza politica do conhecimento. Ao organizar os saberes em competéncias €
habilidades, dilui-se a historicidade dos conteudos e das praticas pedagdgicas, a0 mesmo tempo
em que se constrdi uma imagem neutra, despolitizada e universalista do que deve ser ensinado
(Moreira, 2017). Isso ¢ particularmente problematico na Educagdo Infantil, onde o
conhecimento ¢ construido de modo intersubjetivo, sensivel e situado nas experiéncias vividas
pelas criangas. Ao negar a pluralidade epistemoldgica e a multiplicidade das infancias
brasileiras, a BNCC assume uma logica reducionista, baseada em modelos eurocentrados e
cognitivistas, desconsiderando outras formas de saber — como os conhecimentos oriundos da
oralidade, da experiéncia comunitaria, da ludicidade e da corporeidade (Kramer, 2018). Essa
epistemologia hegemonica relega ao plano secundério saberes e praticas pedagogicas
comprometidas com a escuta, a sensibilidade e a critica social, perpetuando uma visao limitada

de educacao.

1.1.6. A ilusio de “igualdade de oportunidades” em contextos de desigualdade

A BNCC da Educagao Infantil sustenta, entre seus principios orientadores, a ideia de que



30

o curriculo nacional comum promoveria a “igualdade de oportunidades” educacionais para
todas as criancas do pais. No entanto, essa premissa ignora a profunda desigualdade estrutural
que caracteriza o Brasil e que se manifesta de forma contundente nos territorios, nos acessos
aos direitos basicos e nas condigdes objetivas das instituicdes escolares. Ao propor uma base
unica, uniforme e descontextualizada, o documento opera a partir de um ideal abstrato de
equidade, que desconsidera os marcadores sociais da diferengca — como classe, raca, género,
territorio, deficiéncias, entre outros — e acaba por produzir, na pratica, processos de exclusao
curricular (Carvalho, 2018). A ideia de igualdade de oportunidades se transforma em um
discurso normativo que esvazia as lutas historicas por justiga social e legitima a padronizagao
como um caminho universal, ocultando os privilégios e as opressoes que estruturam as relagdes
educacionais.

Essa falsa nocdo de equidade, promovida pela BNCC, tende a responsabilizar os sujeitos
individuais — criancas, familias e professores — pelo ndo cumprimento das metas
estabelecidas, ao invés de reconhecer as desigualdades institucionais, historicas e culturais que
dificultam o acesso pleno aos direitos de aprendizagem. Como observa Candau (2012), a
igualdade, quando descolada da justica social e da perspectiva da diversidade, transforma-se
em uma armadilha ideoldgica que refor¢a a meritocracia e a culpabilizagdo dos sujeitos mais
vulneréaveis. No caso da Educagao Infantil, isso se torna ainda mais grave, uma vez que a logica
padronizadora compromete a valorizacao das culturas infantis, das praticas comunitarias e dos
modos singulares de estar no mundo que caracterizam as infancias brasileiras. Ao negar as
desigualdades concretas que atravessam o cotidiano das criancas, a BNCC incorre em uma
universalizacdo normativa que tende a reforgar, € ndo superar, os abismos educacionais que

marcam o pais (Silva, 2020).

1.2. Ambientes educativos de Freinet e curiosidade de Freire: buscas nas bases de
dados

Com o objetivo de investigar o que vem sendo pesquisado atualmente sobre os
ambientes educativos inspirados em Freinet e a curiosidade epistemoldgica no pensamento de
Freire — bem como as implica¢des presentes nos trabalhos existentes —, realizei, entre os
meses de junho e julho de 2024, uma pesquisa bibliografica no Banco de Teses e Dissertagcdes
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD). O recorte temporal adotado compreendeu o periodo

de 2017 ao primeiro semestre de 2024.
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Para a realizacdo das buscas, utilizei os descritores Freinet, Educacdo Infantil e
curiosidade epistemologica, inseridos sem aspas. A opg¢do pela busca avangada permitiu
delimitar o ano de publicacdo a partir de 2017, e, no campo de correspondéncia, selecionei a
busca por todos os termos simultaneamente.

Em relacdo ao descritor curiosidade epistemolédgica, surpreendentemente, ndo foi
localizado nenhum trabalho com titulo ou assunto diretamente relacionado a essa tematica, em
nenhuma das duas plataformas consultadas. Diante disso, optei por utilizar os termos
curiosidade e Paulo Freire, também sem aspas. Nessa nova busca, identifiquei 71 trabalhos na
BDTD e nenhum registro na CAPES. Apds andlise criteriosa, selecionei apenas quatro
produgdes para compor o referencial desta dissertacdo, uma vez que as demais 67, embora
mencionassem Paulo Freire, ndo apresentavam relacdo direta com a nogao de curiosidade
epistemologica, foco central desta investigacao.

Entre os temas recorrentes nos trabalhos analisados — especialmente voltados ao Ensino
Fundamental e a formagdo docente — destacaram-se conceitos como humanizacao, relagao
dialogica e justi¢a social, que, embora relevantes, distanciam-se do escopo especifico desta
pesquisa.

Na busca pelo descritor Freinet e Educacao Infantil, foram localizadas 15 producdes na
BDTD e 4 na CAPES, totalizando 19 trabalhos. Dentre esses, foram selecionadas 5 produgdes
por apresentarem afinidade com a tematica desta pesquisa. As 14 demais, embora relevantes
para a area da educacdo, abordavam outros temas, como formacao de professores, ensino de
disciplinas especificas (Ciéncias, Matematica, Ensino Religioso e Fisica), atividades de estagio,
ou, em um dos casos, utilizavam o termo "Freinet" apenas como nome da instituicdo onde a
pesquisa foi realizada, sem qualquer vinculo com os pressupostos da pedagogia freinetiana.

O critério adotado para a selecdo privilegiou pesquisas que enfatizassem os ambientes
educativos e as rodas de conversa inspiradas em Freinet, ou seja, praticas pedagogicas
diretamente relacionadas ao objeto de estudo desta dissertagdo. A partir dessa delimitagao
tematica, foram encontrados dois trabalhos na CAPES e trés na BDTD, todos evidenciando a
relevancia dessas praticas no cotidiano escolar e sua contribuicdo para uma abordagem
educativa centrada no protagonismo infantil.

Em relagdo as producdes selecionadas com os descritores curiosidade e Paulo Freire,
foram localizados quatro trabalhos na BDTD que mencionavam a curiosidade como elemento
presente na pedagogia freiriana. No entanto, nenhum deles abordava esse conceito como foco

central da pesquisa, tampouco o desenvolvia sob a perspectiva epistemoldgica proposta por
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Freire.

A seguir, apresento dois quadros elaborados com base nos dados das pesquisas

selecionadas para compor este levantamento bibliografico:

Quadro 1 — Levantamento bibliografico realizado na BDTD e na CAPES com o descritor

“Freinet ¢ Educagao Infantil”

Instituicao Categoria Titulo Autor / Ano
Universidade A pratica com a cultura escrita na Pombermaier
Federal do Oeste do | Dissertagao educacgdo infantil: desafios e p
. s (2019)
Para possibilidades
) . A roda de conversa na escola da
Universidade do infancia: (re)pensando as experiéncias Almeida
Estado do Rio de | Dissertacao . P asewp
Janeiro de linguagens no cotidiano de uma (2017)
unidade municipal de Educagdo Infantil
Ppn‘uﬂma Percursos da formacgdo do professor
Universidade Dissertagdo | para o uso da documentagdo pedagogica | Dias (2018)
Catolica de Sao a0 p . 640 peaagog
como registro historico
Paulo
Universidade 1mqgma¢a0 na infdancia: atividades ~a’a
. crianga e da professora da educagdo .
Estadual Paulista : . . Kusunoki
€Tt . Tese infantil nos cantos de aprendizagem sob
Julio de Mesquita . e (2024)
o a otica da teoria historico-cultural e da
Filho . .
Pedagogia Freinet
Universidade O desenvolvimento da autocontrole da
Estadual Paulista Dissertacio conduta na educagdo infantil: um estudo Kusunoki
“Julio de Mesquita ¢ sobre os cantos de aprendizagem de (2018)
Filho” Freinet

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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Quadro 2 — Levantamento bibliografico realizado na BDTD e na CAPES com o descritor

“Curiosidade e Paulo Freire”

Instituicao Categoria Titulo Autor / Ano
Universidade Federal O que é uma aula bacana para as
: Tese criangas da turma 101 da escola Marie | Freitas (2022)
Fluminense ;
Curie?
As contribuicoes de Paulo Freire no
Universidade Federal Dissertacio ensino c{a ﬁlosoﬁa.: cu,rZQSzdade e Silva (2023)
de Pernambuco autonomia como principios de uma
educacdo libertadora
Universidade do Exercicios de curiosidade meninada:
Estado do Rio de | Dissertacao . © | Silva (2021)
. perguntando com criangas
Janeiro
Pontificia Corporeidade, saude e cultura: o Valério
Universidade Catolica | Dissertagdo | sentido do Sesc como espago educativo (2023)
de Sao Paulo para criangas e jovens

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

1.3. Sintese das revisoes realizadas

KUSUNOKI (2018): Pesquisa de cunho bibliografico voltada ao desenvolvimento
psiquico do autocontrole e da conduta de criangas da Educacdo Infantil por meio dos
ambientes educativos. A partir dos estudos de autores com referéncia em praticas
pedagbgicas e desenvolvimento infantil, especialmente Freinet e Vigotsky, foi possivel
constatar que os ambientes educativos favorecem o papel ativo das criangas na vida
escolar, oportunizando experiéncias significativas que mobilizam a capacidade de pensar,
realizar escolhas e tomar decisdes — condigdes efetivas para o desenvolvimento do
autocontrole da conduta, contribuindo para a formacao da personalidade e para a

ampliacdo da possibilidade de a¢do e de compreensdo do mundo.

KUSUNOKI (2024): Por meio da observagao participante, investigou 0S processos que
desencadeiam a imaginacao e a criatividade durante situacdes planejadas e desenvolvidas

nos ambientes educativos, concluindo que tais aspectos podem ser potencializados por
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meio da livre expressao, da mediagdo docente e da organizagao intencional do trabalho
educativo, o que propicia saltos qualitativos no desenvolvimento infantil. A pesquisa foi
realizada com nove criangas de cinco anos, explorando os seguintes espagos: ambiente de

atividades produtivas e ambiente de faz de conta.

POMPERMAIER (2019): A pedagogia Freinet serviu de inspiragdo para o grupo de
estudos de formagdo docente conduzido pela pesquisadora, a partir das percepcdes
obtidas em uma investigacdo por observacao participante sobre as praticas de leitura e
escrita na Educacdao Infantil. Constatou-se que tais praticas ainda se encontram, em
muitos contextos, vinculadas a tarefas mecanicas e didatizadas, frequentemente alheias
as reais necessidades e interesses das criancas. As formagdes permitiram aos professores
0 acesso a referenciais tedricos que favoreceram o aprimoramento de suas praticas, entre

elas, aquelas fundamentadas na proposta freinetiana.

ALMEIDA (2017): Pesquisa etnografica de carater participativo que investigou as
relacdes estabelecidas pelas criangas no contexto da roda de conversa, ao se reconhecerem
como sujeitos atuantes no processo de construcdo do conhecimento. O estudo, centrado
nas vozes e agdes infantis, destaca a importancia dos quatro eixos da pedagogia
freinetiana como fundamento tedrico para representar a roda de conversa enquanto pratica
pedagogica baseada no fazer coletivo. Ao final da investigagcdo, a pesquisadora
reconheceu que ndo se mostrou suficientemente disposta a estabelecer uma comunicagao
verdadeiramente horizontal e cooperativa, identificando, assim, a necessidade de
ressignificar sua propria pratica docente nesse espago de didlogo. Trata-se de um estudo

marcado pela sensibilidade e pelo respeito a participacdo efetiva das criangas.

DIAS (2018): Pesquisa-acao voltada a discussdo entre a pesquisadora e professoras da
Educagao Infantil sobre o uso da documentagdo pedagogica. O trabalho desenvolveu-se
a partir de encontros reflexivos que envolveram levantamento de hipdteses, identificagdo
de problemas e formulagdo conjunta de estratégias para adequagdes nas praticas
pedagbgicas. Por meio dos relatos das participantes, constatou-se que tais encontros
contribuiram significativamente para o desenvolvimento profissional das professoras, ao
favorecerem o aprimoramento de suas praticas a partir do uso da documentagdo

pedagbgica inspirada na proposta freinetiana.
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SILVA (2023): Pesquisa bibliografica exploratéria desenvolvida com professores e
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, cujo objetivo foi verificar as contribui¢des das
praticas pedagogicas freirianas, com énfase na autonomia e na curiosidade, para o
processo de ensino e aprendizagem da Filosofia. Ao longo da investigac¢do, constatou-se
que os educadores, em sua maioria, ndo sdao formados, no ensino superior, para
desenvolver de forma eficaz uma agdo pedagdgica fundamentada em Paulo Freire —
especialmente no que diz respeito a valorizacao da curiosidade e da autonomia. A autora
ressalta a importancia do investimento continuo na formacao docente, destacando,
contudo, os obstaculos econdmicos enfrentados pelos professores, agravados pela
auséncia de politicas publicas adequadas e pela desvalorizacao da profissdo. Embora a
dissertagdo esteja centrada na Filosofia, apresenta a curiosidade e a autonomia como
principios estruturantes da educacdo libertadora freiriana, considerando o ser humano

como sujeito historico e social em constante transformagao.

SILVA (2021): A pesquisa evidenciou que as criangas de escolas publicas de Maceio
ensinaram a pesquisadora que oferecer oportunidades para que meninos € meninas
questionem a propria existéncia, a partir de suas praticas cotidianas, ¢ fundamental no
processo formativo. Tais experiéncias, segundo a autora, contribuem para a reconstrugao
do senso de entendimento de si e do mundo, sendo desencadeadas por perguntas que

despertam a curiosidade epistemologica na perspectiva de Paulo Freire.

FREITAS (2022): O estudo enfatiza a necessidade da autonomia docente na adaptacao
do curriculo escolar, de modo a atender tanto as necessidades coletivas quanto as
individuais dos sujeitos, por meio do didlogo entre professores e estudantes, com base na
educacio critico-dialética freiriana. A curiosidade é compreendida como ponto de partida
para a construcao do conhecimento verdadeiro. A autora também denuncia a auséncia de
iniciativas governamentais voltadas ao investimento em politicas publicas de
alfabetizacdo, formacao de professores e melhoria da qualidade das escolas publicas

municipais.

VALERIO (2023): Pesquisa qualitativa composta por levantamento bibliografico e

pesquisa de campo, que investigou as agdes educativas desenvolvidas em dois programas
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da unidade do Sesc Campo Limpo. Os dados revelaram que, ao serem inseridas em um
espaco de liberdade de expressao e socializagdo do saber, criangas e jovens demonstraram
a presenca ativa da curiosidade epistemoldgica, a qual os levou a refletir e discutir
criticamente sobre questdes significativas ao contexto vivenciado — neste caso, temas
como corporeidade e saude. A partir de um curriculo flexivel, as a¢des educativas foram
fundamentadas na promog¢do do didlogo e da escuta, na valorizagdo das vivéncias e
experiéncias, € na pluralidade de ideias, constituindo um fazer pedagogico prazeroso,

dinamico e enriquecedor.

2. FREINET E A EDUCACAO INFANTIL

Dentre as pesquisas selecionadas, embora nem todas abordem diretamente os ambientes
educativos de Freinet como pratica pedagogica, priorizei a selecdo de teses e dissertacdes que
apresentassem a pedagogia freinetiana como inspiracao no cotidiano escolar, especialmente no
ambito da Educacdo Infantil, a fim de contribuir de forma significativa para a construg¢ao desta
dissertagdo. As rodas de conversa, por exemplo, foram incluidas no corpus analisado, por
estarem diretamente relacionadas a escuta das criangas no contexto dos ambientes educativos,
revelando seus desejos, percepgdes e sentidos atribuidos as experiéncias vividas.

Nesse percurso, iniciei a analise das pesquisas com base na concepcao de infancia e nas
potencialidades infantis segundo a visdo dos pesquisadores, aspecto amplamente enfatizado em
diversos trabalhos. A insatisfacio com um modelo educacional desvinculado das reais
necessidades das criancas foi apontada como um dos principais motivadores para a busca de
novas alternativas pedagdgicas nos estudos analisados.

Com um olhar sensivel e critico, Almeida (2017) expressa seu descontentamento com a
concepgdo generalizante de infancia, que desconsidera as multiplas formas de ser e viver das
criancas, como se todas compartilhassem uma experiéncia homogénea. Em sua dissertagdo, a
autora afirma: “As multiplas infancias sdo provenientes de diversos fatores sociais, culturais,
econdmicos, afetivos e por isso, tal como as criangas, as infancias também sdo diversificadas
e/ou peculiares” (Almeida, 2017, p. 25). Com base nesse entendimento, considero indispensavel
que as praticas pedagogicas levem em conta as individualidades infantis, para que o fazer
docente adquira sentido e relevancia.

A autora ainda dirige uma critica contundente ao olhar adulto que desvaloriza os saberes

das criangas, muitas vezes consideradas incompletas por serem “recém-chegadas ao mundo”.
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Em contrapartida, propde uma concepgao afirmativa e respeitosa da infancia: “Ela € uma pessoa
de pouca idade que brinca, aprende, sente, cria, cresce, transforma e ¢ transformada” (Almeida,
2017, p. 25). Tal visdo evidencia a importancia de reconhecer as criancas como sujeitos de
direitos, capazes de produzir cultura, pensamento e significado, o que corrobora a necessidade
de ambientes educativos que favorecam o protagonismo, a escuta e a curiosidade.

Kusunoki (2018), em sua dissertagdo, também apresenta uma critica as instituigdes
escolares que operam na contramdo da construcdo de um espago ativo e participativo para as
criancas. Com base em sua trajetoria na educacdo, a autora identificou que muitos episodios de
indisciplina nas escolas estdo diretamente relacionados a didatica adotada. Segundo sua analise,
as bases que orientam o desenvolvimento infantil, em diversos contextos, ainda estdo atreladas
a agdes educativas incompativeis com uma proposta de ensino significativa e voltada as
maximas possibilidades de aprendizagem na Educacao Infantil.

Os trabalhos de Kusunoki (2018), Pompermaier (2019) e Kusunoki (2024) encontram-se
ancorados na perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, fundamentada nos
estudos de Vygotsky. Kusunoki (2018), em particular, estabelece uma aproximacao entre a
teoria vygotskiana e o pensamento pedagdgico de Freinet, com base na compreensao de que o
ser humano ¢ constituido nas relagdes sociais e que, portanto, o espaco escolar deve ser

concebido como um ambiente dialogico, cooperativo e promotor de interacdes significativas.

Assim como em Vygotski, as ideias de Freinet revelam o entendimento de que as
criangas possuem inumeras potencialidades e podem alcangar niveis cada vez mais
sofisticados em seu desenvolvimento a medida que lhe sdo oportunizados processos
favoraveis de vida e educagdo (Kusunoki, 2018, p. 18).

Kusunoki (2024), em sua tese, complementa que a idade cronoldgica das criancas nao
constitui, por si s6, um fator determinante para o seu desenvolvimento. O que se mostra
decisivo, segundo a autora, sdo as relagdes estabelecidas com o entorno social, em articulacao
com a atividade principal vivenciada pelas criangas. Kusunoki afirma que compreender o
desenvolvimento humano como um processo singular favorece a constru¢do de uma pratica
educativa alicercada em principios didaticos capazes de atender as especificidades da infancia,
considerando seus desejos, necessidades e contextos concretos.

Entre as pesquisas selecionadas, apenas os trabalhos de Kusunoki (2018, 2024) e
Pompermaier (2019) apresentam uma fundamentacdo teoérica consistente sobre o
desenvolvimento infantil, ancorada, sobretudo, na perspectiva histérico-cultural. As demais
produgdes ndo abordam esse aspecto de maneira aprofundada.

No que diz respeito a roda de conversa, as pesquisas de Almeida (2017) e Dias (2018)

atribuem a essa pratica significativa relevancia no cotidiano da Educagado Infantil. Tal didatica
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contribui de forma expressiva para esta pesquisa, pois foram realizadas rodas de conversa com
0s sujeitos participantes, tanto para apresentar os ambientes educativos antes da vivéncia,
quanto para acolher suas opinides e sugestdes apoOs os experimentos. Almeida (2017) destaca a
importancia de respeitar os posicionamentos das criangas, reconhecendo a sensibilidade do
educador como condicdo essencial para validar suas falas. Dessa forma, torna-se possivel
estabelecer uma ligacdo genuina entre as atividades escolares e os interesses infantis: “Nessas
conversas, todos t€ém a oportunidade de falar, discordar, alterar planejamentos anteriores,
organizar a rotina [...]” (Almeida, 2017, p. 28).

Outro aspecto central mencionado pela autora ¢ o exercicio do “verdadeiro escutar”, que
ultrapassa o sentido funcional da audi¢do. Trata-se, segundo Almeida, de uma escuta
qualificada, que requer disponibilidade, aten¢do e suspensao de julgamentos: “Trata-se do parar
para prestar atencdo a fala do outro, despindo-se das resisténcias e paradigmas pré-
estabelecidos, tendo sensibilidade para ouvir o outro sem lhe tirar o direito de expressar-se com
liberdade e respeito” (Almeida, 2017, p. 28).

Ao final de sua pesquisa, a autora reconheceu que nao esteve suficientemente disponivel
para estabelecer uma comunicacdo horizontal e cooperativa com as criangas, o que a levou a
identificar a necessidade de ressignificar sua pratica docente nas rodas de conversa. Almeida
(2017) relata, inclusive, que at¢é mesmo as criancas mais introspectivas, apos algum tempo
inseridas nessa pratica, passaram a participar ativamente de forma oral.

Dias (2018) traz importantes contribui¢des de Madalena Freire no que se refere a pratica
das rodas de conversa, destacando que a autora promovia esses encontros com as criangas como
forma de construir, coletivamente, as decisdes sobre os caminhos a serem percorridos no
cotidiano escolar. Além disso, ressalta a relevancia do diario de campo como instrumento de
reflexdo critica da pratica docente. Uma das citagdes destacadas por Dias (2018) refere-se a
dindmica do planejamento pedagdgico, a partir da perspectiva de Madalena Freire: “O
planejamento das atividades se faz e se refaz, dinamicamente, na pratica, juntamente com elas”,
referindo-se as criancgas e suas necessidades.

Essa compreensao reforcou minha convic¢do de que os ambientes educativos, no contexto
desta pesquisa, deveriam ser planejados de forma flexivel, a partir das agdes e falas dos sujeitos,
com o objetivo de atender as curiosidades emergentes e ampliar os conhecimentos das criangas
com base em seus proprios interesses.

Dias também menciona o livro A paixao de conhecer o mundo, de Madalena Freire, como

referéncia significativa no processo de registro reflexivo, assim como a obra A roda e o registro,



39

de Warschauer, que relata a experiéncia da autora com diarios pedagogicos. Este ultimo destaca
como a leitura atenta dos registros permite ao professor identificar caminhos possiveis diante
dos problemas vividos com a turma, acompanhar a constru¢ao do conhecimento de cada aluno
¢ elaborar novos direcionamentos para a pratica. Considero que tanto a dissertagdo de Dias
(2018) quanto essas obras referenciadas serdo fundamentais para orientar a condugdo das rodas
de conversa que foram realizadas com os sujeitos da pesquisa, tanto antes do inicio das
vivéncias nos ambientes quanto apds os experimentos, com o intuito de ouvir percepgoes,
interpretacdes e sugestoes.

No que se refere especificamente aos ambientes freinetianos, Kusunoki (2018), em sua
dissertacdo, desenvolveu uma pesquisa de cunho bibliografico voltada a analise do
desenvolvimento psiquico do autocontrole e da conduta de criangas da Educacao Infantil por
meio dos ambientes educativos. A autora constatou que tais ambientes favorecem um papel
mais ativo das criangas no processo de aprendizagem, proporcionando experiéncias ricas e
significativas que mobilizam a capacidade de pensar, realizar escolhas e tomar decisoes —
condigdes essenciais para o desenvolvimento do autocontrole da conduta. Essas experiéncias
contribuem, ainda, para a formagao da personalidade e a ampliagdo das possibilidades de a¢ao
e compreensao do mundo.

Kusunoki (2018) também aponta a escassez de materiais académicos que tratem
especificamente da metodologia dos ambientes educativos de Freinet: “[...] apesar de
atualmente as ideias de Freinet estarem um pouco mais difundidas aqui no Brasil, percebemos
que, especificamente, a proposta ambientes educativos ndo se constituiu como alvo de
pesquisas académicas” (Kusunoki, 2018, p. 22). Tal constatacdo revela a importancia e a
atualidade da presente investigagdo, ao propor um olhar aprofundado sobre a pratica dos
ambientes como mobilizadores da curiosidade epistemoldgica na Educagao Infantil.

A mesma pesquisadora, Kusunoki (2024), em sua tese, investigou, por meio da
observagao participante, os processos que desencadeiam a imaginagao e a criatividade durante
situagdes planejadas e desenvolvidas nos ambientes educativos. A autora concluiu que tais
aspectos do desenvolvimento infantil podem ser potencializados por meio da livre expressao,
da mediagdo docente e da organizagdo intencional do trabalho educativo, favorecendo saltos
qualitativos no processo de aprendizagem. A pesquisa foi realizada com nove criangas de cinco
anos, explorando dois espagos especificos: O ambiente de Atividades Produtivas e O ambiente
de Faz de Conta. Em relagdo a este tltimo — vinculado ao jogo simbolico — Kusunoki (2024)

afirma que essa proposta atende a uma necessidade social fundamental da crianga: a de conviver
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e compreender as relacdes sociais. Como destaca a autora, “a medida que a crianga imita,
compreende ndo sé a fungdo dos objetos a que tem acesso, mas passa a recriar situagcdes nas
quais ela esté inserida” (Kusunoki, 2024, p. 44).

No que se refere a documentagdo pedagogica, embora Dias (2018) mencione que seu
conceito foi inspirado nas contribuicdes teoricas de Freinet, Freire e Warschauer, ao longo da
dissertagdo observa-se uma forte vinculagdo com a pedagogia reggiana de Loris Malaguzzi e
com os estudos de pesquisadoras ligadas a abordagem de Reggio Emilia, como Rinaldi e
Rubizzi. A autora aponta a documentagdo pedagodgica como um principio central dessa
abordagem, cuja identidade pedagdgica esta ancorada no valor das interagdes, no protagonismo
e na escuta ativa das criancas. Segundo afirma: “A documentagdo € vista ndo como arquivos,
painéis nas paredes ou fotografias, mas um manancial de documentacao (videos, notas e
fotografias) que tornem visivel a natureza dos processos de aprendizagem das criangas” (Dias,
2018, p. 47).

Quanto a metodologia, tanto Dias (2018) quanto Kusunoki (2024) basearam-se nos
pressupostos de Liidke e André para a realizagdo da observacdo participante. Dias (2018)
enfatiza que essa abordagem metodologica valoriza o papel ativo do sujeito na produgdo do
conhecimento e na atribui¢do de significados as suas experiéncias vividas no contexto

educativo.

3. PAULO FREIRE E A EDUCACAO INFANTIL

Paulo Freire, considerado um dos educadores mais influentes do século XX, destaca em
sua pedagogia a importancia da curiosidade como elemento fundamental do processo educativo.
Freire entende a curiosidade como uma dimensdo intrinseca da existéncia humana,
manifestando-se desde a infincia e configurando-se como motor essencial para a aprendizagem
significativa (Freire, 2021). Segundo ele, ¢ crucial que a escola, desde a Educagao Infantil,
reconheca e valorize essa curiosidade natural, criando ambientes propicios para seu
desenvolvimento continuo (Freire, 1996).

Na Educagdo Infantil, as concepgdes freirianas ganham especial relevancia ao
enfatizarem a necessidade de praticas pedagdgicas que privilegiem a escuta e a participagao
ativa das criangas. Freire argumenta que a curiosidade epistemolodgica, ou seja, a curiosidade
que impulsiona o individuo a buscar, questionar e construir conhecimento, ¢ frequentemente

subestimada ou até mesmo reprimida pelo sistema educacional tradicional, caracterizado pela
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memorizagdo e repeticdo mecanica (Freire, 1987). Dessa forma, ¢ fundamental que as praticas
educativas sejam orientadas pela liberdade de expressao infantil, pela valorizagdo das perguntas
das criangas e pela criacdo de espacos educativos que promovam a autonomia € a constru¢ao
ativa de conhecimento (Freire, 1996).

A pedagogia freiriana também ressalta o papel crucial do educador como mediador nesse
processo. Para Freire, o educador deve atuar como provocador e facilitador do didlogo e da
reflexdo critica, estimulando constantemente as criangas a expressarem suas duvidas e
hipdteses, o que contribui para que desenvolvam uma atitude investigativa diante do mundo
(Freire, 2021). Nesse contexto, o educador de Educacdo Infantil é desafiado a adotar uma
postura dialdgica e sensivel, percebendo e acolhendo as singularidades e interesses das criangas,
promovendo, assim, um ambiente propicio a curiosidade epistemoldgica (Freire, 1996).

Ao dialogar diretamente com os principios da Educacdo Infantil, Freire aponta para a
necessidade de se considerar a crianga como um sujeito ativo, capaz de construir significados a
partir de suas vivéncias e interacOes com o meio. Tal abordagem exige uma mudanga
significativa na pratica pedagogica tradicional, demandando que os ambientes educacionais
sejam organizados de forma a respeitar e estimular a curiosidade natural das criangas (Freire,
1987). Isso implica oferecer-lhes uma variedade de experiéncias e materiais que favorecam sua
exploracdo autdbnoma e criativa, contribuindo para que desenvolvam capacidades criticas e
reflexivas desde os primeiros anos escolares (Freire, 1996).

Por fim, a pedagogia freiriana enfatiza que o desenvolvimento da curiosidade
epistemologica na Educagdo Infantil contribui diretamente para a formacdo de individuos
criticos, autdbnomos e conscientes de seu papel social. Através de praticas educativas que
valorizem a curiosidade, as criangas aprendem a questionar, refletir e transformar sua realidade,
construindo conhecimentos significativos e relevantes para suas vidas e comunidades (Freire,

2021).

3.1. A curiosidade em Paulo Freire

Freire (1996) chama atengdo para o fato de que a curiosidade ndo ¢ um atributo exclusivo
de estagios mais avancados do desenvolvimento, mas uma energia vital que ja se manifesta
desde os primeiros anos de vida. A crianca pequena, ao explorar o mundo, o faz com uma ansia
genuina por compreensdo, num processo que vai muito além da simples manipulagdo sensorio-
motora. Trata-se, segundo o autor, de uma curiosidade que, quando nao tolhida por praticas

escolares opressivas, pode ser cultivada e gradativamente transformada em curiosidade
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epistemologica — aquela que busca ir além da aparéncia imediata do fendmeno, formulando
perguntas genuinas e mobilizando estratégias para a construcao ativa do conhecimento (Freire,
1987, Freire, 2021).

Essa transi¢cdo da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemologica exige, segundo
Freire (1996), que a pratica educativa seja dialogica, ou seja, fundada no didlogo auténtico entre
educadores e educandos. Isso requer um compromisso ético-politico do professor em abandonar
a postura autoritdria que centraliza o saber e assumir uma atitude de escuta ativa, co-
investigacdo ¢ mediacao critica. Na Educagao Infantil, esse principio se traduz na valorizagao
da fala da crianga, na aceitacdo de suas hipdteses e na construgdo de ambientes educativos que
reconhegam e estimulem seu potencial investigativo (Freitas, 2022; Silva, 2021).

E nesse contexto que o conceito de “educacgdo problematizadora” proposto por Freire
(1987) revela sua pertinéncia para a Educagdo Infantil. Essa abordagem, ao invés de oferecer
respostas prontas, propde situacdes significativas que instiguem o pensamento critico e
provoquem questionamentos. Quando a crianga € instigada a pensar sobre um problema, a
imaginar solugdes, a experimentar hipoteses e a confrontar suas ideias com as dos colegas, ela
se engaja num processo genuinamente freiriano de construgdo coletiva do conhecimento. Tal
pratica requer do educador sensibilidade para identificar os temas geradores que emergem das
vivéncias infantis, conectando-os ao planejamento pedagogico com intencionalidade formativa
(Freire, 1996; Silva, 2023).

Além disso, o espaco educativo, em Freire, ndo ¢ neutro. Assim como o contetdo, ele
também comunica, afeta, organiza relagdes e revela concepcdes pedagogicas. Um ambiente
escolar que privilegia a rigidez, o siléncio e a obediéncia ndo favorece o florescimento da
curiosidade; ao contrario, pode transformé-la em conformismo e passividade. Por isso, ¢
fundamental que os ambientes da Educa¢do Infantil sejam concebidos como espacos de
liberdade, diadlogo e criagdo, em que as criangas possam experimentar, interagir e refletir sobre
o mundo que as cerca (Freire, 1996; Formosinho, 2007; Dias, 2018).

A proposta de ambientes educativos, por exemplo, quando inspirada no pensamento
freiriano, ndo se reduz a uma simples organizagao fisica dos materiais em “estagdes’ tematicas.
Trata-se, antes, de uma estratégia que materializa o respeito as multiplas linguagens infantis e
promove o exercicio da autonomia, da escolha e da autoria. Ao oferecer diferentes contextos de
aprendizagem que dialogam com os interesses das criangas, os espacos tornam-se ambientes de
pesquisa, onde o brincar e o aprender se entrelacam de maneira indissociavel, alimentando a

curiosidade epistemologica (Almeida, 2017; Kusunoki, 2024).
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Portanto, a articulacdo entre a pedagogia de Paulo Freire e a Educagdo Infantil ndo ¢
apenas possivel, mas profundamente necessaria. Suas ideias nos convocam a superar as praticas
escolares que reduzem a infancia a um estagio de preparacao para a vida adulta e, em vez disso,
reconhecer o valor presente da crianga como sujeito de direitos, de cultura, de pensamento e de
acdo. Promover a curiosidade epistemologica na infancia, a luz de Freire, ¢ afirmar o direito
das criangas a uma educagao libertadora, critica e profundamente humana (Freire, 1996; Freire,
2021).

Freitas (2022) destaca que a curiosidade epistémica decorre do impulso humano em
aprofundar o conhecimento, sendo motivada por uma inquietagdo interior que instiga o sujeito
a buscar compreender o mundo. Inspirada por essa concep¢do, a autora desenvolveu uma
pesquisa centrada na investigagao sobre o que mobiliza o desejo e a curiosidade das criancas

no processo de alfabetizagao.

Em nossa pesquisa, venho descobrindo que quando ouvimos as criangas temos mais
chances de acertar nas propostas de trabalho que vdo motivar sua aprendizagem por
tratar-se de propostas que agugam sua curiosidade epistémica, ou seja, seu desejo de
descoberta (Freitas, 2022, p. 212).

A pesquisadora constatou que os dados obtidos por meio das conversas com as criangas
ndo se coadunavam, em nenhum momento, com seus desejos e necessidades. Além disso,
identificou que as tematicas propostas no curriculo estavam desvinculadas da realidade vivida
pelas criangas da turma. Nesse sentido, Freitas (2022, p. 270) enfatiza que “o desejo de escrever
nunca se cria no vazio ou por meio de exercicios mecanicos, ele surge de praticas sociais reais”.
Em sua pesquisa, a autora demonstrou um olhar sensivel para a importancia de considerar os
desejos infantis como motivagdo para o avango da leitura e da escrita no processo de
alfabetizacao.

Com base nessas observagdes, Freitas ressalta o valor do didlogo entre estudantes e
educadoras como elemento fundamental para o planejamento de aulas que sejam prazerosas e
capazes de despertar a curiosidade, por meio de vivéncias significativas e desafiadoras. Como
afirma: “A pesquisa tem me ensinado também, em relacao as criangas, que elas sentem desejo
de participar do planejamento das aulas, oferecendo sugestdes temadticas para o curriculo escolar
e sugestoes de como organizar o tempo/espago escolar” (Freitas, 2022, p. 279).

Ja a pesquisa de Silva (2021) faz referéncia ao modo como Paulo Freire foi alfabetizado
¢ a contribui¢do da curiosidade nesse processo, enfatizando que a aprendizagem teve inicio a
partir da leitura do mundo, vivenciada no quintal de sua casa, antes mesmo de seu ingresso na
escola. A autora destaca: ““A maneira como a infancia 1é o mundo, conforme Paulo Freire, € um

acontecido extraordinario, porque ¢ livre das cartilhas, manuais ou cronogramas criados
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autoritariamente” (Silva, 2021, p. 46).

A autora acrescenta que, sem o cultivo das curiosidades infantis e epistemoldgicas no
ambiente escolar, a memorizacao torna-se protagonista do processo educativo, o que inviabiliza
a dialogicidade entre educandos e educadores. Essa constatacdo reforca sua defesa em prol de
uma educacdo que promova o questionamento, valorize as inquietagdes dos alunos e os

incentive a buscar, de forma ativa, novos saberes.

[...] o exercicio da pergunta ndo deve ser entendido como uma atividade hierarquica,
o0 qual é consentido por uma autoridade, porém é um exercicio coletivo ¢ permanente
que deve ser compreendido como parte da dindmica dos ambientes educativos (Silva,
2021, p.43).

A partir da pesquisa realizada, Silva (2023) destacou que os estudantes tornam-se
protagonistas da aprendizagem quando mobilizados pela curiosidade e pela autonomia. Como
afirma: “Para tanto, no ensino da filosofia, a didatica a ser utilizada deve visar um aprendizado
onde o aluno, a partir das suas curiosidades, vai sendo o construtor, junto ao professor, deste
novo saber, vendo no professor aquele que ensina a aprender” (Silva, 2023, p. 20). Nessa
perspectiva, o bom educador ¢ aquele que atua como facilitador da busca pelo conhecimento,
sendo, ele proprio, um sujeito curioso e provocador do dialogo.

Essa concepgao de professor como aquele que “ensina a aprender” reforgou ainda mais
meu interesse em investigar o modo como as criangas aprendem nos espacos. Espagos estes
organizados intencionalmente pelo professor, que atua por meio de intervengdes significativas,
mas que reconhece o aluno como verdadeiro protagonista do processo. O estudante, com
autonomia, serd convidado a trilhar seu proprio caminho, escrever suas historias, alimentar suas
curiosidades e realizar novas buscas a partir do que lhe for ofertado.

Minha inten¢@o com esta pesquisa foi acompanhar de perto o envolvimento das criangas
nos espagos, observar os didlogos estabelecidos entre elas e, principalmente, compreender se a
curiosidade epistemoldgica ¢, de fato, despertada — de modo que os alunos, com criticidade,
questionem, formulem hipdteses e alcancem novos conhecimentos a partir de suas proprias

inquietagdes.

3.2. A pedagogicidade do espaco educativo para Freire
A pedagogia de Paulo Freire, embora amplamente reconhecida por sua énfase no dialogo,
na consciéncia critica ¢ na transformacdo social, oferece também contribui¢des valiosas a
compreensdo do espago educativo como um componente formativo em si. Em seus escritos,

Freire (1996; 2001) nao aborda o espago como mero cenario fisico ou suporte logistico para a
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aprendizagem, mas como um lugar de presenca, de relacdes e de construgao de sentidos. Assim,
0 espago ¢ também texto, linguagem, experiéncia — e, portanto, possui pedagogicidade, ou
seja, capacidade de ensinar, interpelar, comunicar valores e provocar sentidos. Essa concepgao
exige do educador uma atencao ética e estética a forma como organiza, habita e compartilha os
espagos com seus educandos.

A pedagogicidade do espaco, em Freire, esta intimamente ligada a sua concepg¢do de
educagdo como pratica ética e politica. O espago escolar nao ¢ neutro: ele comunica. Ele pode
oprimir ou libertar, silenciar ou fazer escutar, sufocar ou abrir possibilidades. O ambiente,
portanto, ¢ também um educador, e sua organizacdo revela as inten¢des formativas que
sustentam a pratica pedagogica (Freire, 1996). Uma sala organizada em fileiras rigidas, sem
cor, sem acesso a materiais manipuldveis, revela um projeto de educagdo voltado a disciplina,
anormatizacdo e ao controle. Em contrapartida, um espaco que convida a circulagdo, a escolha,
ao didlogo e a curiosidade anuncia uma pedagogia que valoriza a autonomia, a diversidade e a
participacao ativa dos sujeitos. A ética freiriana, ao reconhecer a alteridade como fundante da
acao educativa, implica que o espago seja concebido como lugar de encontro, de acolhimento e
de dignidade humana.

Por outro lado, Freire também defende que o espaco educativo deve ser construido com
compromisso estético. Isso ndo se reduz a uma no¢do decorativa, mas se refere ao cultivo do
belo como direito, como dimensdo humanizadora da experiéncia pedagdgica. Como afirma o
autor, “a beleza ¢ também uma forma de dizer, de estar no mundo” (Freire, 2001, p. 58). O
espaco que expressa cuidado, harmonia, sensibilidade e abertura estética comunica as criangas
que elas sdo importantes, que merecem ambientes que dialoguem com sua imaginagdo, suas
emogoes e seus sentidos. A estética, nesse contexto, torna-se também um ato politico, pois
resiste & desumanizagdo, a feiura institucional e a precarizagdo dos ambientes escolares,
especialmente em contextos de vulnerabilidade social.

Integrar ética e estética na organizagdo dos espacos educativos €, portanto, um gesto
profundamente freiriano, pois implica reconhecer que todo espago ¢ também uma pratica
discursiva, cultural e politica. A ética assegura que o espaco seja acolhedor, respeitoso, plural
e comprometido com a dignidade dos sujeitos; a estética garante que ele seja sensivel, criativo,
instigante e generoso com os sentidos. Essa integracdo amplia o conceito de curriculo para além
dos contetidos e métodos, incluindo os modos como se habita, se experiencia e se constroi o
cotidiano escolar. Como aponta Formosinho (2007), um espaco que educa ¢ aquele que ndo

apenas organiza materiais ¢ mobiliario, mas que favorece experiéncias potentes, onde a crianga
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possa investigar, expressar-se, estabelecer vinculos e tornar-se sujeito de sua propria historia.
Assim, a pedagogicidade do espaco, a luz de Freire, deve ser compreendida como uma
dimensao indissociavel da pratica pedagogica comprometida com a humanizacgao. Os espagos
ndo sdo neutros; eles carregam marcas ideologicas, epistemologicas e afetivas. Cuidar dos
espacos, portanto, ¢ cuidar do curriculo vivo da escola. Em tempos de padronizacdo e
tecnocracia, a defesa de ambientes educativos que conjuguem ética e estética ¢ um gesto de

resisténcia e de esperanca — categorias fundantes do pensamento freiriano.

3.3. Consideracdes acerca da revisao realizada

A maioria das pesquisas selecionadas apresenta criticas a pedagogia da reproducao e da
obediéncia, ressaltando a importancia de praticas pedagogicas emancipadoras e humanizadoras,
que favorecam a constru¢do do conhecimento por meio de experiéncias que enfatizem a
autonomia dos sujeitos — tanto no ambiente escolar quanto fora dele. As conclusdes apontadas,
em minha perspectiva, foram fundamentais para a reflexdo sobre a urgéncia de mudangas no
cenario educacional, especialmente no que se refere a valorizagdo da formagao continuada dos
educadores e a inovacdo das praticas educativas, a fim de promover novos caminhos no
cotidiano escolar.

Nesse sentido, reconhecer os alunos como sujeitos ativos, repletos de potencialidades e
capacidades para ir além do que ¢ proposto pela pedagogia transmissiva, constitui passo
essencial no processo de transformag¢do da educacao.

Nas pesquisas de Kusunoki, em sua dissertacao (2018), foi constatada a eficacia dos
ambientes educativos inspirados em Freinet no que se refere ao desenvolvimento do
autocontrole e da conduta das criancas. J4 em sua tese (2024), a autora identificou que esses
espagos contribuiram para o desencadeamento da imagina¢do e da criatividade, sobretudo
quando articulados a livre expressdo e a mediacdo docente intencional.

Kusunoki (2018) também enfatiza que muitas escolas seguem na contramao da promog¢ao
de um ambiente ativo e participativo para as criangas, desconsiderando seus direitos
fundamentais. A esse respeito, a pesquisa de Almeida (2017) corrobora essa critica, ao destacar
que os eixos estruturantes da Educagdo Infantil — intera¢des e brincadeira — ainda ndo sao
respeitados em diversos contextos escolares. Tais constatacdes revelam uma preocupacao
recorrente das autoras com a efetiva participagdo dos alunos na vida escolar, sustentando-se em
referéncias tedricas que dialogam com a perspectiva critica em educagao.

Na dissertacao de Almeida (2017), a autora propde uma reflexao sensivel sobre a ideia de
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in(conclusdo) da pesquisa, ao reconhecer que o tempo de escrita do mestrado se encerra, mas a
jornada investigativa permanece aberta, permeada por novas reflexdes, perguntas e multiplas
possibilidades de resposta. Como afirma: “O percurso dessa pesquisa e seu registro foi um
caminhar de idas e vindas, que agora o entendo como uma trajetoria que ndo comegou € nem
se finda aqui” (Almeida, 2017, p. 115). Essa compreensdo remete a célebre afirmacao de Freire
(2021, p. 50): “[...] o inacabamento do ser ou sua inconclusdo ¢ préprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento”.

De maneira semelhante, Freitas (2022) reconhece que sua investigacdo ndo produziu
respostas definitivas, mas, ao contrario, suscitou ainda mais perguntas: “[...] aprendi com Freire
que sdo as perguntas que mantém viva e acesa a chama do movimento da vida, a curiosidade”
(Freitas, 2022, p. 280).

Diante do levantamento realizado, constatei que o presente estudo se configura como uma
proposta inédita, uma vez que ndo foram localizadas produ¢des académicas que tratassem
especificamente das possibilidades de os ambientes educativos inspirados em Freinet
desencadearem a curiosidade epistemologica na perspectiva de Paulo Freire — especialmente

na etapa da Educacao Infantil.

4. OS AMBIENTES EDUCATIVOS: A INFLUENCIA HISTORICA DE FREINET

Diante da constata¢do do estado da questdo em ndo haver nenhum trabalho relacionado
aos espagos da escola como mobilizador da curiosidade epistemologica, trago contribuigdes da
pedagogia freinetiana, em especial os ambientes educativos. A partir disso, esta se¢do traz
reflexdes sobre os espagos escolares como facilitadores no processo de aprendizagem das
criangas, considerando o potencial da exploragdo de materiais e das relagdes interpessoais para
promover a participacdo efetiva dos sujeitos no cotidiano educativo. Tais ambientes podem
receber diferentes denominacdes — como ambientes educativos, contextos, territorios, ateliés
ou estacdes —, a depender do contexto socio-historico-cultural em que se inserem.

Trata-se de espacos planejados na Educagdo Infantil e organizados intencionalmente
pelos educadores, com o objetivo de estruturar estratégias pedagdgicas que acolham os
interesses e necessidades das criangas, favorecendo seus modos singulares de aprender. Esses
ambientes estimulam a investigacdo, a criagdo, a expressdo, a cooperacdo e a construcdo de
significados, tornando-se, assim, territorios férteis para o desenvolvimento da curiosidade, da

autonomia e da a¢ao consciente no espaco escolar.
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Ao educador pedimos que crie espaco de participacdo para as criangas, 0 que comega
por criar um contexto que participe. Em um contexto que participa, a estrutura, a
organizagdo, os recursos € as interagdes sdo pensados para criar possibilidades
multiplas a fim de que a escuta ativa da crianga tenha reais consequéncias nos
resultados de aprendizagem (Formosinho, 2007, p. 18).

O espago de aprendizagem constitui uma alternativa metodologica da pedagogia
participativa, por favorecer a exploragdo do mundo por meio das experiéncias, reconhecendo
que os sujeitos ndo aprendem da mesma forma. Essa proposta possibilita que cada crianga
construa seu proprio percurso, guiada por seus desejos, curiosidades e subjetividades. Nesse
sentido, me remeto a Julia Fomosinho, pesquisadora portuguesa que defende um papel ativo
das criangas no processo de aprendizagem significativa, especialmente da Educacdo Infantil.
“A pedagogia da participagdo centra-se nos atores que constroem o conhecimento para que
participem progressivamente, através do processo educativo, da(s) cultura(s) que os constituem
como seres socio-histérico-culturais” (Formosinho, 2007, p. 18).

Nesta dissertacdo, optei por utilizar a expressdo ambientes educativos para nomear tais
espagos, a fim de facilitar a compreensdo do leitor sobre essa estratégia pedagdgica. Ao
mencionar os ambientes, convido o leitor a imaginar os ambientes da escola organizados com
diferentes materiais e propostas — como na sala de referéncia, no patio, em areas externas,
entre outros espacos disponiveis. Na investigacdo que pretendo conduzir, meu objetivo ¢
proporcionar uma variedade de ambientes em um espago delimitado, como uma sala, para que
as criancas tenham a sua disposi¢do uma ampla gama de escolhas e possibilidades ao entrarem
nesse ambiente. Assim, busquei criar um cendrio que possa estimular a curiosidade, permitindo
que cada uma delas encontre seu proprio espago de expressdo e descoberta.

A organizagdo dos espagos na Educacdo Infantil com o objetivo de promover aprendizagens
diversas ¢ uma pratica adotada por educadores em diferentes paises. No entanto, ainda no
século XX, Célestin Freinet ja desenvolvia com seus alunos os chamados ambientes
educativos, como uma forma de integrar os saberes escolares a vida cotidiana. Segundo
Sampaio:
Essa pratica na sala permite uma vida cooperativa. As criancas tém mais opgdes, 0
que ndo significa que tenham sua vontade atendida imediatamente, pois os cantos
comportam um numero limitado de elementos e € preciso esperar, caso O ambiente
escolhido estiver lotado. Também o fato de o professor ndo poder estar atendendo a
todos a0 mesmo tempo faz com que as criangas descubram individualmente, ou em
grupo, a solugdo para os seus problemas, favorecendo dessa forma o desenvolvimento
de sua autonomia Sampaio (Sampaio, 2002).

Para responder a questdo principal deste trabalho — “Quais as possibilidades dos
ambientes educativos desencadearem a curiosidade epistemoldgica em criancas de cinco anos?”
—, convido a leitura deste capitulo como uma espécie de viagem no tempo, a fim de conhecer

os fundamentos da pedagogia freinetiana, com especial atencdo aos ambientes educativos. Em
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seguida, discutiremos outras influéncias tedricas e pedagogicas que contribuiram para
ressignificar e fortalecer essa pratica no contexto contemporaneo, reafirmando seu potencial na

promocao de aprendizagens significativas e na valorizagdo da curiosidade infantil.

4.1. Quem foi Célestin Freinet?

Célestin Freinet foi um pedagogo francés comprometido com a renovagdo da educagdo
no inicio do século XX, tendo atuado no movimento da Escola Moderna, cuja filosofia se
fundamenta em uma abordagem pedagdgica inovadora, que prioriza a experiéncia pratica € a
participagdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem — proposta que, alias, mantém-se
atual e continua a se fortalecer com o engajamento de educadores em diferentes partes do
mundo. Freinet preocupava-se com a oferta de uma escola popular de qualidade, ou seja, espaco
democrético, onde os alunos tivessem voz e pudessem expressar suas opinides e sentimentos e,
com esse propoésito, desenvolveu técnicas e instrumentos voltados a transformagao do processo
educativo. Como destaca Formosinho (2007, p. 146): “Quando toma consciéncia do papel do
ensino da época, direcionado para o refor¢o e a dominagao da classe popular, Freinet passa a
lutar em favor de uma escola do povo, voltada para a transformacdo social”. Por se tratar de um
teorico critico, que revolucionou o fazer educativo, priorizando a participagdo efetiva dos
educandos, escolhi Freinet como inspiragdo para compor esta disserta¢do, principalmente por
ter um olhar apurado aos espacos da escola, foco principal desta pesquisa.

Célestin Freinet nasceu em 15 de outubro de 1896, no sul da Franga, em um pequeno
vilarejo chamado Gars, situado nos Alpes Maritimos. Viveu sua infincia ajudando os pais nas
atividades do campo e no pastoreio de cabras — experiéncia que, possivelmente, influenciou
sua valorizacao da liberdade, da natureza e da coletividade no cotidiano escolar. Sobre sua
formacado inicial, pouco se relata acerca do periodo em que frequentou a escola primaria, a qual
era marcada, segundo Elias (1997, p. 20), por métodos rigidos e disciplinadores: “Muito pouco
relata seu periodo de escola primaria, marcado essencialmente pelo ideério republicano e seus
métodos rigidos, voltados para inculcar na mentalidade do povo sua condigdao subalterna na
sociedade”.

Os primeiros passos de Celestin Freinet em sua trajetoria educacional comegaram com
seu ingresso na Escola Normal, onde teve a oportunidade de se aprofundar nos principios
pedagdgicos com ideias inovadoras. Desde o inicio, Freinet demonstrou interesse em métodos
que fugissem das abordagens tradicionais, buscando entender como as criangas aprendem de

forma mais eficaz. Esse pensamento de Freinet esta diretamente alinhado com o meu propo6sito
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ao ingressar no mestrado, onde pretendo pesquisar métodos de aprendizagem que oferecam
maior liberdade as criangas, incentivando-as a construir o conhecimento por meio da

experimentacao e da pratica, ou seja, colocando efetivamente a “mao na massa”.

4.2. O inicio de sua trajetoria na educacio

De acordo com Elias (1996) relata que, aos 16 anos, em 1912, Freinet ingressou na Escola
Normal de Nice. Contudo, com o inicio da Primeira Guerra Mundial, em 1914, foi convocado
para o servi¢o militar, interrompendo sua formagao. Durante os combates, foi exposto aos
efeitos de gases toxicos, 0 que comprometeu seriamente seus pulmoes. Em 1920, com 24 anos,
ainda sem experiéncia docente e com pouco embasamento tedrico, iniciou sua trajetoria na
educagdo como professor adjunto em uma escola publica rural, instalada em uma antiga casa
na aldeia de Bar-sur-Loup.

Diante da auséncia de formacao especifica, Freinet passou a estudar de forma autdnoma,
recorrendo as obras de grandes mestres da pedagogia, como Pestalozzi, cuja abordagem
enfatizava a importancia da aprendizagem pratica e a conexao com a vida cotidiana. Além
disso, mantinha registros diarios sobre suas observacdes em sala de aula, para compreender
melhor as agdes e interesses dos estudantes.

Anotava gestos espontaneos das criangas, sucessos e fracassos, bem como o0s
comportamentos diante das novas situacdes vivenciadas. Foi nesse contexto que Freinet se
encontrou com uma nova forma de pensar a educagdo — uma pedagogia sensivel, atenta as
subjetividades das criangas, a seus interesses, expressdes e singularidades, marcada por
respeito, afeto e atencdao individualizada. O registro das ag¢des das criancas no contexto
educacional, com o objetivo de identificar aquilo que realmente € significativo para elas, ¢ uma
pratica que pretendo adotar em minha pesquisa. Essa abordagem ndo apenas permitira
compreender melhor a curiosidade dos participantes, como também servird de base para o
planejamento dos proximos ambientes , orientado pelas observacgdes realizadas.

Freinet comecou a questionar a utilidade das normas rigidas impostas, como as filas, os
horarios fixos e os programas oficiais cujo objetivo era manter a organizagao e disciplina, fruto
do ensino tradicional ou jesuitico, no qual apreciam valores éticos € morais por meio de
disciplinas inflexiveis, sem perspectiva de reflexdo e criticidade. A partir disso, Sampaio (2002,
p. 15) traz o olhar de Freinet: “Para ele ficou claro que o interesse das criangas estava 14 fora,
nos bichinhos que subiam pelo muro, nas pedrinhas redondas do rio, pois percebia que, nos

momentos da leitura dos livros de classe, o desinteresse era total”.
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Diante dessa realidade, Freinet passou a buscar alternativas que tornassem o processo de

ensino mais significativo, prazeroso e conectado a vida real das criancas.

4.3. Em busca de novas alternativas

Movido por seu afeto e respeito aos sentimentos das criangas, bem como por sua
inquietacdo diante do real sentido da escola na vida dos sujeitos que ali conviviam consigo,
Freinet se entregou ao desejo de transformar o cotidiano escolar, buscando alternativas que
verdadeiramente mobilizassem seus alunos. A partir dessa postura investigativa, passou a
organizar as chamadas aulas-passeio, promovendo o estudo do meio e possibilitando as criangas
contemplar o trabalho de marceneiros, observar os campos, a 4gua dos rios, os passaros, entre
outros elementos da natureza e da vida social. Tudo era motivo de admiracdo e provocava a
curiosidade dos estudantes. O olhar sensivel e acolhedor aos interesses dos alunos ¢ algo que
valorizo profundamente na pratica educativa. Ao criar um cotidiano que respeita e integra os
interesses do grupo, nao apenas tornamos as aulas mais atrativas, como também promovemos
um ambiente de aprendizado mais significativo e motivador.

Conforme Sampaio (2002), os passeios engajavam os alunos no compartilhamento de
vivéncias e descobertas com os colegas. Os didlogos eram intensos e geravam reflexdes
significativas sobre o que havia sido observado em grupo®[...] para Freinet, mandar abrir a
pagina de um livro, onde as frases feitas nada tinham a ver com a vida das criangas, era cortar
pela raiz o entusiasmo que as criangas tinham trazido 14 de fora” (Sampaio, 2002, p. 17). De
fato, os manuais escolares representavam, para Freinet, uma dissociagdo completa entre a escola
e a realidade. Diante disso, ele se empenhou em buscar alternativas que despertassem
entusiasmo e significado para os educandos — aspectos que considero fundamentais no
contexto escolar. Por essa razdo, na pesquisa que vou desenvolver, pretendo organizar
ambientes com materiais atrativos e instigantes, que convidem as criancas a exploracdo e
estimulem sua curiosidade de forma natural e envolvente.

Freinet, a partir de suas inquietagdes, iniciou um processo de busca por novos
conhecimentos para aprimorar sua pratica docente. Participou do Congresso da Liga
Internacional para a Educagdo Nova (movimento educacional que sustentava uma abordagem
mais flexivel e centrada no aluno) neste evento, conheceu grandes educadores da época, como
Ferriére, Claparede e Bovet, defensores da valorizacdo do papel ativo da crianga no processo
educativo. No entanto, Freinet logo percebeu que aquela proposta s6 se tornava viavel em

escolas com boas instalagdes ¢ acesso a materiais especiais — uma realidade distante do
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contexto vivido em Bar-sur-Loup. Como observa Sampaio (2002, p. 17): “Ele queria encontrar
técnicas que pudessem ser utilizadas por todos, numa linha de interesse global da classe, sem
causar problemas a nenhuma crianga, respeitando o rendimento escolar de cada uma”. Esse
pensamento de Freinet, me fez refletir sobre utilizar materiais que sejam de facil acesso para
todas as comunidades escolares. Apesar da institui¢do que irei fazer a investigagao seja privada,
considero importante pensar em ferramentas que sejam viaveis para diferentes contextos
culturais.

Diante de suas experiéncias, Freinet seguiu, ao longo de toda sua trajetdria, buscando
meios de aperfeigoar suas praticas e divulgar sua pedagogia. Participou de congressos, realizou
leituras sistematicas, escreveu artigos e livros, visitou escolas ¢ manteve um constante
movimento de pesquisa e inovagao. Elias (1996) destaca que Freinet era audacioso e, ao desejar
algo, se entregava por completo, mesmo que para isso precisasse desobedecer a regras
preestabelecidas. O reconhecimento de sua pratica foi resultado de muita persisténcia e amor a
educagdo. Apesar das adversidades enfrentadas — como a persegui¢do e prisao durante a
Segunda Guerra Mundial por um lider fascista—, manteve-se firme em seu proposito: construir
uma educagao baseada na cooperagdo, na experimentacao e na livre expressdo dos educandos.

Como bem sintetiza Formosinho (2007, p. 151): “Para Freinet, o ensino era militadncia e
engajamento. Tinha a obstina¢do de honrar a profissdao que escolhera e buscar, entre seus pares,
caminhos para melhorar a qualidade do ensino”. Portanto, Freinet ressignificou a pratica do
cotidiano das escolas, praticando com os alunos o que realmente fazia sentido a eles. Essa
perspectiva fortalece a minha convicgao de considerar os experimentos como pratica central no

aprendizado e os ambientes como uma alternativa para proporcionar tais condicoes.

4.4. Ressignificando a pratica cotidiana

Nao dizemos, no entanto, que o manual escolar, encarado em si mesmo, seja
for¢oscondenavel e mal-feito [...] criticamos o uso que se faz dele, a obrigacdo de
propor ao aluno, a cada aluno, apenas esta matéria unica contida nas mesmas paginas,
dada da mesma forma, enquanto as capacidades pessoais, a inteligéncia, a
compreensdo das criancas sdo muito diversas e matizadas (Freinet, 1975, p. 54).

Diante disso, Freinet passou a questionar a utilidade do uso de cartilhas e das aulas
expositivas. Nao se conformava em ter de reproduzir atividades que ndo despertavam alegria
no grupo e tampouco promoviam aprendizagens significativas que pudessem, de fato, fazer
diferenca na vida social das criangas.

E perceptivel, em seus relatos e praticas, o entusiasmo e a persisténcia em ressignificar a

escola e transformar a pratica educativa, de forma que ela atendesse, com sensibilidade e
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coeréncia, as reais necessidades dos alunos. Freinet era convicto da importancia do trabalho
vivo, da participagdo ativa e consistente dos estudantes, priorizando uma educacdo centrada em
seus interesses, alegre e envolvente. Acho fascinante a perspectiva de Freinet ao valorizar a
alegria e o desejo das criangas de estarem no ambiente escolar, pois esses sentimentos sdao
fundamentais para estimular o prazer em aprender e fortalecer o vinculo com o processo
educativo.

Consciente do impacto que o educador pode ter na vida de seus alunos, Freinet era
empatico, afetivo e atento as expressoes das criancas. Observava suas agdes com cuidado e, a
partir delas, planejava cotidianamente um ambiente atrativo, no qual elas se sentissem
mobilizadas a explorar, descobrir e aprender com autonomia e protagonismo. Como destaca
Formosinho (2007, p. 157): “Conhecer ¢ muito mais que memorizar, ¢ construir dialeticamente
o conhecimento, por uma relacdo dialdgica, cooperativa, multidisciplinar, enfrentando as
limitacdes materiais”.

Nesse processo educativo de participagdo efetiva, percebo que a liberdade democratica
torna-se um principio essencial para iluminar os pensamentos das criancas e valorizar suas
ideias e sugestdes por meio da livre expressdo. Ao longo de toda a sua trajetéria, Freinet
manteve a crenga no poder transformador da educacao e na funcdo social da escola. Rejeitava
a ideia de neutralidade da institui¢do escolar e enfatizava a importancia de que houvesse uma
ligagdo concreta entre a vida dos alunos e o meio em que estavam inseridos. Como ele proprio
afirmou: “[...] a escola segue, sempre com um atraso mais ou menos lamentavel, as conquistas
sociais. Cabe a nos reduzir esse atraso, o que ja serd uma vitéria apreciavel” (Freinet, 2001, p.
15).

Segundo Sampaio (2002), Freinet rejeitava o autoritarismo: sua pedagogia era militante
e seu proposito era preparar os alunos para resistir & hegemonia, tornando-os sujeitos criticos,
capazes de decidir sobre seu destino coletivo e pessoal. Tendo vivenciado o militarismo e seus
horrores, ndo desejava que as futuras geragdes enfrentassem guerras como as que ele proprio
presenciou. Por esse motivo, defendia uma escola do povo, acessivel a todos, em que o direito
a educacdo fosse efetivamente garantido. Como afirma o autor: “A democracia de amanha
prepara-se pela democracia na escola. Um regime autoritario na escola ndo seria capaz de
formar cidadaos democratas” (Sampaio, 2002, p. 97).

Observo que para Sampaio, Freinet cultivava profundo respeito pelas criangas, por seus
desejos e pelos interesses que manifestavam diante dos diversos acontecimentos do cotidiano.

Com essa sensibilidade, criou a cooperativa escolar — espagos de didlogo e discussdo coletiva,
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nos quais os alunos participavam da organizacdo das tarefas escolares, exercitando a
democracia por meio das tomadas de decisdo. Como registra Sampaio (2002, p. 142), ao citar
o proprio Freinet: “Numa reunido de cooperativa, o que ficou decidido, se ndo implicar em
riscos para as criangas, deve-se deixar acontecer, porque, se através da palavra as criangas nao
compreendem, elas precisam entdo vivenciar a experiéncia para ver que nao da certo”.

Percebo que em todos os momentos, as criancas eram convidadas a viver a experiéncia
escolar com propdsito, em acdes que gerassem aprendizados significativos para a vida. Suas
falas eram validadas durante todo o processo, garantindo o protagonismo e a participacao
efetiva de todos os envolvidos.

Como relata Elias (1998, p. 38): “A livre expressdo faz eclodir na classe um clima
privilegiado de liberdade, autodisciplina e confianca”. Para a autora, Freinet considerava que a
livre expressao favorecia o desenvolvimento da criatividade das criangas por meio de diversas
manifestagdes. Dava grande importancia as formas pelas quais as criancas se expressavam —
por meio de atitudes, falas, gestos e multiplas linguagens.

Entre os principios que fundamentavam sua pratica, Freinet sustentava a ideia de que
criancas e adultos possuem a mesma natureza. Nesse sentido, ser maior ndo significava estar
acima dos outros. Todos tém voz, todos tém vez, todos tém a possibilidade de se expressar.

Um dos aspectos mais relevantes do trabalho de Freinet foi, sem duvida, o de abrir todos
0s caminhos possiveis para que os alunos e professores pudessem se expressar livremente.
Assim todos tinham a oportunidade de apresentar suas ideias e também de divulgar suas
experiéncias. Nessa abertura de horizontes e nesse intercambio cada vez mais rico, chegava-se
ao ideal maior: o respeito a crianca. Com Freinet dava-se mais importancia a crianga no seu
trabalho pratico do que aos grandes planos idealizados pelos pedagogos. (Sampaio, 2002, p. 41)

Sendo assim, para Freinet, a convivéncia cooperativa inverte a logica tradicional da
metodologia escolar, atribuindo verdadeiro significado social ao trabalho pedagégico. Outro
aspecto fortemente destacado em sua proposta ¢ o tateamento experimental, que sera abordado

a seguir.

4.5. A experiéncia a favor da aprendizagem: os ambientes de Freinet

A escola e os professores ndo podem mais se contentar em comunicar conhecimentos,
exigindo somente compreensdo e memorizagdo; devem proporcionar a tentativa
experimental das criangas em todos os dominios, o que supde atitude totalmente
diferente, verdadeira reeducagdo (Elias, 1997, p. 60).

No que se refere a experiéncia como aliada do processo de aprendizagem, Elias (1997)
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destaca que Freinet foi um grande defensor dessa estratégia, que impulsionava as criangas na
busca do conhecimento por meio da investigacdo e da exploragdo de propostas com sentido real

para os estudantes.

E, todavia, andando que se aprende a andar; falando que se aprende a falar; pondo
ferraduras que se aprende a ferrar. Se a escoldstica consegue por vezes iludir, isto
deve-se justamente a influéncia do meio que, através de um método natural, disfarca
as insuficiéncias funcionais da escola. A inteligéncia manual, artistica, cientifica, ndo
se cultiva de modo algum apenas com o uso das ideias, mas através da cria¢do, do
trabalho, da experiéncia (Elias, 1997).

Compreendo que, Freinet exemplifica, em sua obra, a relevancia do experimento no
processo de aprendizagem, ao propor que os alunos sejam convidados a vivenciar, na pratica, a
formulacao e o teste de hipodteses, alcangando progressos por meio de tentativas, erros e acertos.
Essa vivéncia conduz a descoberta do mundo por meio da autonomia e da cooperagdo —
habilidades amplamente valorizadas por Freinet. Como afirma Formosinho (2007, p. 163): “A
grande preocupacao de Freinet era criar um ambiente educativo que conduzisse as criangas a
um processo consciente de emancipagdo, no qual pudessem trilhar os proprios caminhos, fazer
as proprias opgdes”.

Freinet (2001) sustenta que os conhecimentos nao se encontram exclusivamente nos
manuais escolares. Por essa razdo, criou os ambientes educativos como uma estratégia para
dinamizar as atividades escolares e valorizar os potenciais das criangas nos momentos de maior
autonomia. Esses espacos — longe de serem momentos vazios — proporcionavam
aprendizados significativos, permeados pela alegria, pela interagao e pelo empenho dos alunos.

De acordo com Sampaio (2002), Freinet instituiu o chamado tempo livre, correspondente
aos ambientes educativos, com o objetivo de oferecer as criangas a possibilidade de escolher o
que gostariam de realizar nesse periodo, diante dos estimulos organizados pelos professores.
Tal espago era intencionalmente planejado para ser produtivo, contribuindo para o processo de
aprendizagem e jamais se reduzindo a um simples passatempo. Como enfatiza o proprio Freinet:
“Dai as criangas a liberdade de escolher o seu trabalho, de decidir o momento e o ritmo desse
trabalho e tudo mudara” (Freinet apud Sampaio, 2002, p. 84).

Entendo que, para Freinet, a atratividade, era uma premissa. Preocupava-se com o desejo
da crianga de estar na escola e de se envolver com os desafios propostos. Os ambientes
educativos, nesse sentido, constituiram uma alternativa pedagdgica potente para despertar esse
interesse, pois, como salienta Formosinho (2007), as criangas, assim como os adultos, resistem
a imposi¢des e ndo gostam de obedecer passivamente a ordens externas. Os ambientes

educativos, ao contrario, favorecem o exercicio da autonomia, promovendo envolvimento e



56

prazer no ato de aprender.
Formosinho (2007) refor¢a que Freinet dava énfase ao interesse dos estudantes,

compreendendo que, onde ha interesse genuino, ha também aprendizagem significativa.

Se as nossas técnicas ndo tivessem, pelo menos, tido a virtude de permitir esta
repentina manifestacdo viva, esta alegria de viver, elas ndo deixariam, no entanto, de
imprimir na pedagogia uma virtualidade, um vigor de cuja fecundidade os nossos
éxitos crescentes falaram em seguida todos os dias (Freinet, 1975, p. 40).

De acordo com Sampaio (2002), os ambientes educativos podem ser organizados de
forma fixa ou variavel, podendo estar dispostos em diferentes ambientes da escola — tanto em
espacos internos quanto externos. O principio fundamental que orienta essa pratica ¢ a nao
interferéncia direta do adulto, respeitando a criagdo espontianea dos estudantes, bem como a
socializacdo entre os colegas. Como afirma Freinet (2001, p. 54): “O professor deixa de ser o
bedel de plantdo para se tornar, em permanéncia, o conselheiro e o auxiliar”.

Nessa perspectiva, compreendo que instala-se um ambiente de cooperagdo, favorecendo
a autonomia ¢ a iniciativa dos alunos. Isso se d4, inclusive, pelo reconhecimento de que o
professor ndo tem condi¢des de atender a todos simultaneamente, o que abre espago para que
os estudantes explorem os materiais de forma individual ou em grupo, tomando decisdes e
enfrentando desafios por conta propria.

Elias (1997, p. 47) corrobora essa ideia ao afirmar que, “trabalhando de acordo com seus
interesses e necessidades, a intervencdo do professor se limitard apenas a organiza¢do do
trabalho, sem imposi¢cdes ou ameagas”. Cabe, portanto, ao educador uma responsabilidade
significativa: planejar os ambientes com intencionalidade pedagdgica. Nao se trata de uma
simples organiza¢ao de materiais, mas de um trabalho pautado pela escuta sensivel, pela
observacdo atenta e pela capacidade de oferecer espacos que dialoguem com os interesses das
criangas, promovendo conhecimentos significativos para sua formagao pessoal e social.

Sampaio (2002) também ressalta que os ambientes devem ser montados considerando-se
aidade e os interesses dos estudantes, sendo possivel implementé-los desde a Educacao Infantil
até o ensino universitdrio. A autora apresenta uma ampla variedade de propostas, como:
ambiente da cozinha, da fantasia, da biblioteca, da 4gua, do jornal, da pintura, da construcao,
do recorte, da colagem, da marcenaria, das bonecas, entre outros.

Para finalizar essa secdo, destaco os quatro eixos fundamentais que estruturam a
pedagogia freinetiana, considerados como principios constitutivos das escolas que seguem essa
abordagem: Cooperagdo, voltada a constru¢do social do conhecimento; Documenta¢do, como

registro da historia construida cotidianamente; Comunicagdo, entendida como forma de integrar
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os saberes; e Afetividade, compreendida como elo de ligacdo entre as pessoas € o objeto do
conhecimento (Formosinho, 2007). Esses principios serdo levados em considera¢do ao longo
da pesquisa, na qual pretendo organizar ambientes que os contemplem e, a0 mesmo tempo,

observar como se manifestam nas criancas.

4.6. Ressignificando os ambientes de Freinet: a aprendizagem por meio de
ambientes na perspectiva de outros autores

A pratica pedagogica desenvolvida nos espagos escolares representa uma alternativa

potente para o aprendizado por meio das experiéncias ao considerar as multiplas possibilidades

de constru¢do do conhecimento a partir do desejo, da curiosidade e do entrosamento do aluno

com o meio. Nos ultimos séculos, assim como Freinet, diversos outros pedagogos dedicaram-

se a transformar a educag¢do por meio da pesquisa e da pratica construtiva, valorizando a

participacgdo ativa dos estudantes e rompendo com a tradi¢do que exaltava sua passividade.

Dewey, nos Estados Unidos, Freinet, na Franca, Malaguzzi, na Italia, Paulo Freire, no
Brasil, Sérgio Niza, em Portugal, sdo somente alguns exemplos de pedagogos que
procuraram modos alternativos de fazer pedagogia e, para tal, necessitaram
desconstruir o0 modo tradicional (Formosinho, 2007, p. 15).

E, por falar em respeito as criangas e as suas subjetividades, bem como na valorizagdo da
exploracao dos espacos escolares, recorro ao grande pedagogo italiano que tanto se dedicou a
transformagao do cotidiano da Educacao Infantil: Loris Malaguzzi. Malaguzzi foi um professor
que, com o apoio da comunidade e de outros educadores, transformou as escolas de Educagao
Infantil da cidade de Reggio Emilia, no norte da Italia, logo apos a Segunda Guerra Mundial.
As escolas reggianas adotam uma abordagem que promove intensamente o desenvolvimento
intelectual, expressivo e social dos estudantes. Como afirmam Edwards ez al. (2016, p. 23): “As
criangas pequenas sdo encorajadas a explorar seu ambiente e a expressar a si mesmas atraveés
de todas as suas linguagens”.

Assim como na proposta freinetiana, as salas de aula na abordagem de Reggio Emilia sdao
organizadas para apoiar a aprendizagem por meio de um enfoque cooperativo, voltado a
resolu¢do de problemas que emergem do cotidiano escolar e das experiéncias dos proprios
alunos.

De acordo com Formosinho et al. (2007), Malaguzzi colocava a crianga no centro do
processo educativo, reconhecendo-a como ativa, inventiva, curiosa e envolvida, capaz de
explorar as multiplas linguagens como forma legitima de expressdo e conhecimento. Barbieri,

pesquisadora que contribuiu com obras inspiradas na pedagogia reggiana, oferece a seguinte
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defini¢do de linguagens:

As linguagens sdo sistemas por meio dos quais os seres humanos comunicam suas
ideias e sentimentos. Sdo sistemas abertos a ser inventados e investigados. Elas estdo
sempre inseridas no espago € no tempo, em um contexto especifico, que alteram nossa
experiéncia (Barbieri, 2021, p. 82).

\

Em Reggio Emilia, os espagos organizados com mobilidrios e materiais voltados a
exploracdo e a criagdo sao denominados ateli€s. De acordo com Barbieri (2021, p. 35), “O atelié
¢ um lugar onde assumimos o que queremos fazer e construimos investigagdes”. Trata-se,
portanto, de um espaco que oferece inimeras possibilidades de expressdo das linguagens —
seja por meio da fala, do desenho, da danga, da escrita, do teatro, entre outras formas simbolicas
e sensivelis.

Essa concepcao de crianga e de escola remete diretamente a pedagogia freinetiana, uma
vez que ambas reconhecem a crianga como um sujeito pleno de capacidades, com voz ativa e
grande potencial para realizar descobertas a partir da interagdo com o meio. Por esse motivo, e
também pelo fato de a pedagogia reggiana dialogar com as diretrizes contemporaneas da
Educacdo Infantil — especialmente aquelas contidas na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) —, optei por trazer contribui¢cdes de autores que se inspiram na abordagem de Reggio
Emilia, com énfase nos espagos de aprendizagem.

Segundo Zero et al. (2014, p. 34), “A escola era, portanto, um lugar importante,
determinante, para dar a cada um a possibilidade de ser si mesmo, na sua rica originalidade e
inteireza”. Nessa perspectiva, os espagos escolares — denominados contextos educativos —
assumem papel central na promog¢do de experiéncias significativas. Martini (2020, p. 35)
destaca: “[...] o contexto educativo se tornou protagonista, espaco de encontro e relagdes, lugar
de indagacdes e descobertas, oportunidade de releitura da realidade, oportunidade de troca e de
releitura pessoal”.

Essa visdao aproxima-se fortemente da proposta dos ambientes educativos de Freinet, que
também sdo concebidos como espagos intencionalmente organizados pelo educador para
promover vivéncias potentes, nas quais as criancas exploram, investigam, interagem e
constroem conhecimentos em grupo. Como afirma Formosinho (2007, p. 26): “(...) a primeira
tarefa do educador ¢ a de pensar o contexto educativo e organiza-lo para que se torne um
‘segundo educador’”.

Martini et al. (2020) também ressaltam a presenca ativa da criatividade nos contextos
educativos, apontando que as criangas, ao se depararem com situa¢des problemadticas, sdo

incentivadas a buscar solucdes por meio do pensamento critico e inventivo. A criatividade,
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nesse sentido, nao ¢ algo que se ensina diretamente, mas algo que exige do adulto a criacao de
condi¢des favoraveis para que possa emergir. Como afirmam as autoras: “Na abordagem
reggiana, a criatividade € vista como um valor e como uma qualidade do pensamento, ¢ apoiada
pela pedagogia da escuta e da relagdo que a caracteriza” (Martini et al., 2020, p. 65).

Na visdo de Rinaldi (2009), a escola se torna um grande atelié, um espago ampliado de
criacdo e aprendizagem, no qual o conhecimento é construido coletivamente e as linguagens
infantis se tornam visiveis. Para concluir este trecho, Martini et al. nos presenteiam com uma

definigdo rica em possibilidades sobre o espago educativo:

O espago educativo ¢ um tipo de organismo vivo que transforma e transforma-se em
relagdo aos percursos de descoberta e de pesquisa das criangas, as propostas dos
adultos e aos acontecimentos cotidianos planejados ou inesperados, fruto de tantos
encontros entre os sujeitos € os objetos, entre os pensamentos ¢ as a¢des (Martini et
al., 2020, p. 72).

Martini et al. (2020) consideram o espago educativo como um ambiente que oferece
estimulo e apoio ao desenvolvimento das ideias e pensamentos das criangas. As autoras
reafirmam a responsabilidade do adulto em construir um ambiente intencionalmente planejado,
que favoreca a exploracao dos espagos e dos materiais por meio da experimentacao, do
movimento e da escuta.

Considerando que a abordagem reggiana surgiu em um periodo mais recente, se
comparada a pedagogia freinetiana, € em um contexto sociocultural distinto, a escolha dos
materiais nos ambientes educativos de Reggio Emilia assume caracteristicas especificas.
Conforme afirma Martini (2020), hd um privilégio pelos materiais ndo estruturados, que podem
ser reinventados, ressignificados e reinterpretados pelas criangas de acordo com suas ideias e
narrativas. Tais materiais favorecem o pensamento criativo e ampliam as possibilidades
expressivas e cognitivas dos sujeitos, contribuindo para a constru¢do de sentidos singulares e

coletivos no processo de aprendizagem.

[...] os educadores em Reggio Emilia falam sobre o espago como um “container” que
favorece a intera¢ao social, a exploragdo ¢ a aprendizagem, mas também veem o
espago como tendo um “conteudo” educacional, isto ¢, contendo mensagens
educacionais e estando carregado de estimulos para a experiéncia interativa e a
aprendizagem construtiva (Filippini apud Edwards 2016, p. 139).

Edwards et al. (2016) salientam que, na abordagem de Reggio Emilia, o espago ¢
concebido como um elemento educativo em si, sendo reconhecido como o “segundo educador”.
Por essa razdo, deve ser flexivel, capaz de se reorganizar continuamente para atender as
necessidades das criangas e permitir o exercicio do protagonismo infantil na constru¢do do

conhecimento. A autora ressalta que as escolas de Reggio Emilia ndo devem ser tomadas como



60

modelos exatos a serem copiados em outros contextos, uma vez que foram construidas a partir
da colaboragdo singular entre pais, professores e criangas, refletindo suas vidas e historias
locais. No entanto, escolas de diferentes partes do mundo podem se inspirar em seus principios
e caracteristicas para repensar suas proprias praticas pedagogicas.

No Brasil, a pesquisadora Sonia Kramer Horn ¢ uma referéncia fundamental no campo
da organiza¢do dos espacos na Educacdo Infantil. Horn (2004) destaca que essa etapa da
educagdo percorreu um longo caminho historico, sendo, em determinados momentos,
compreendida sob uma 6tica meramente assistencialista. Com o passar do tempo, a produgao
cientifica em torno da infincia foi se ampliando, e as pesquisas em diferentes dimensdes
passaram a influenciar as mudangas nos referenciais pedagdgicos. Marco importante desse
processo foi a promulgagdo da Constituicao Federal de 1988, seguida pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente (ECA), em 1990, e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), em 1996. Como aponta a autora: “Como resultado disso, um novo status ¢ conferido
a crianga, garantindo-lhe direitos e tratamento de cidada™ (Horn, 2004, p. 13).

Horn defende que os espacos destinados as criangas pequenas devem ser, a0 mesmo
tempo, desafiadores e acolhedores — resultado direto da forma como os méveis e os materiais
sdo organizados intencionalmente pelos educadores. Ela enfatiza que o espaco ndo ¢ algo dado,
mas construido diariamente, por meio de escolhas pedagogicas conscientes. Nesse processo, 0
adulto atua como o parceiro mais experiente, mas descentraliza sua figura, favorecendo a
autonomia da crianga e oferecendo possibilidades de aprendizagem que ndo dependem da
mediagdo direta e constante.

Partindo do entendimento de que as criangas também aprendem na interacao com o0s seus
pares, ¢ fundamental o planejamento de um espago que dé conta dessa premissa, permitindo
que, ao conviver com grupos diversos, a crian¢a assuma diferentes papéis e aprenda a se
conhecer melhor (Horn, 2004, p. 18).

A autora defende ser fundamental a variagdo e a diversidade de objetos nos ambientes
educativos, como biblioteca, casa de bonecas, recanto das fantasias, das construcdes, entre
outros. Esses ambientes favorecem que a crianga possa imaginar, criar, construir e brincar
livremente, permitindo que os objetos ganhem novos significados de acordo com a imaginacao
infantil — representando, muitas vezes, uma realidade ausente ou simbolica. Um exemplo disso
¢ quando uma crianca utiliza um pedago de madeira como se fosse um avido. Para Horn (2004,
p- 19), “quando uma crianca vive uma situagdo imaginaria, isso nao € algo fortuito; ao contrario

disso, evidencia uma manifestacdo emancipatoria da crianga”, ressaltando que o ato de criar €
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indispensavel para o desenvolvimento infantil.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece como eixos estruturantes das
praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil as interagdes e a brincadeira, com o objetivo de
promover experiéncias significativas, nas quais as criangas possam construir conhecimentos
por meio do convivio com os pares, com os adultos e com o meio. Como explicita o0 documento:
“Parte do trabalho do educador ¢ refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar ¢ monitorar o
conjunto das praticas e interagdes” (BRASIL, 2018, p. 37).

A organizagcdo curricular da Educagdo Infantil estd estruturada em campos de
experiéncias, que visam acolher e potencializar as vivéncias concretas da vida cotidiana das
criangas, articulando-as aos seus saberes prévios, desejos € modos de agir no mundo. Em
consonancia com isso, Fredmann (2020, p. 76) afirma: “O brincar constitui uma linguagem, ¢
a necessidade vital das criangas e oferece a oportunidade de se expressarem espontaneamente
a partir de seus potenciais individuais”.

Dessa forma, compreendo que a BNCC orienta a construgdo do conhecimento a partir das
experiéncias que o educador ¢ capaz de oportunizar no ambiente escolar. Os ambientes
educativos, nesse contexto, se revelam aliados fundamentais do processo educativo, pois
favorecem a autonomia e o protagonismo infantil, ampliando as multiplas linguagens por meio
da exploragdo dos espacos e dos materiais, em didlogo constante com as interagdes € com as

brincadeiras partilhadas no grupo.

5. A CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA DE PAULO FREIRE

Nesta secdo, sera abordada a curiosidade epistemoldgica proposta por Paulo Freire, com
o intuito de refletir sobre essa concepgao e, a partir disso, analisar de maneira aprofundada se
ela se manifesta na pesquisa que sera desenvolvida nos ambientes educativos. Ao longo da
minha trajetdria como professora, observei que os ambientes sao bem recebidos pelos alunos e
favorecem o protagonismo infantil na exploracdo dos materiais, no entanto, permanece a
inquietacdo sobre se, nesses momentos, manifesta-se de fato uma curiosidade critica, como a
defendida por Freire. “Aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais
rico do que meramente repetir a licado dada” (Freire, 2021, p. 68). Partindo da premissa de que
o ensino ultrapassa a simples memoriza¢do ou a transmissdo de conteudos, procuro adotar
praticas pedagogicas que despertem o interesse pelo saber, promovendo a busca ativa, o

encantamento ¢ o estimulo ao questionamento. Percebo que tais estratégias evidenciam o
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protagonismo no processo de aprendizagem e geram engajamento por parte dos alunos,
portanto, penso que praticas como os ambientes educativos, podem despertar a curiosidade
epistemologica, pelo fato dos alunos terem a liberdade de criar, dialogar, intervir e questionar
sempre que considerarem pertinente.

Para aprofundar a compreensdo sobre a curiosidade critica nesse contexto, esta se¢ao
propde uma reflexdo acerca das possibilidades de seu desenvolvimento no ambiente
educacional. Assim, esta parte do trabalho apresenta-se como um convite a analise de praticas
pedagogicas cotidianas que se pautem pela participacdo ativa, pela autonomia e pela
investigacdo, tendo a curiosidade critica como elemento central na construgdo do

conhecimento.

5.1. Quem foi Paulo Freire?

Paulo Freire foi um educador e filésofo brasileiro, autor de mais de vinte obras e
reconhecido internacionalmente como um dos pensadores mais influentes da historia da
pedagogia. Sua contribuicao foi tao significativa que recebeu o titulo de Patrono da Educacao
Brasileira. Nasceu em 1921, no Recife, e faleceu em 1997, em Sao Paulo. Sua trajetoria foi
marcada por um profundo compromisso com a humanizagao, a liberdade e a justica social.

Freire ¢ amplamente reconhecido por ter criado um método de alfabetizacdo de adultos
com o proposito de auxiliar os individuos a romperem com situagdes de opressao. Seu método
visava despertar a consciéncia critica da populacdo por meio do conhecimento, incentivando a
busca por melhores condigdes de vida e pelo pleno exercicio da cidadania. Ele defendia uma
educagdo libertadora e baseada no diadlogo, capaz de fomentar uma postura critica diante da
realidade e de suas contradigdes. Em suas palavras: “[...] viver autenticamente a liberdade
implica aventurar-se, arriscar-se, criar. A licenciosidade enquanto distor¢ao da liberdade ¢ que
compromete a rigorosidade” (Freire, 2022, p. 65).

Sua historia pessoal também contribuiu para fortelecer seu engajamento com as classes
populares. Sua familia, que era de classe média, enfrentou sérios problemas financeiros apos a
morte de seu pai e a consequente perda de estabilidade econdmica, o que impactou diretamente
sua vida cotidiana. Essas experiéncias marcaram sua visdo de mundo e influenciaram sua
filosofia educacional voltada para a justica social e a dignidade humana.

Seu empenho em ensinar os mais oprimidos o tornou uma referéncia e uma fonte de
inspiracio para geragdes de educadores, especialmente na América Latina e na Africa. Seu

talento como escritor ampliou seu alcance, conquistando um publico diverso, composto por
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pedagogos, cientistas sociais, tedlogos e militantes politicos — frequentemente ligados a

movimentos progressistas e partidos de esquerda.

A vida e obra de Freire estdo inscritas no imaginario pedagogico do século XX,
constituindo uma referéncia obrigatoria para varias geragdes de educadores. [...] As
propostas por ele langadas foram sendo apropriadas por grupos distintos, que as
relocalizaram em varios contextos sociais e politicos. [...] A partir de uma concepgdo
educativa propria, que cruza a teoria social, o compromisso moral ¢ a participacdo
politica, Paulo Freire é, ele proprio, um patriménio incontornavel da reflexdo
pedagodgica atual. A sua obra funciona com uma espécie de consciéncia critica, que
nos pde em guarda contra a despolitizagdo do pensamento educativo e da reflexdo
pedagogica (Novoa, 1998, p. 167 — 187).

Freire (2021) propde uma escola que atue em parceria com os alunos, oferecendo
conhecimentos relevantes e significativos para sua formacao integral. Em sua concepgao, a
pratica educativa nao deve se limitar a transmissdo de contetidos prontos, mas promover o
didlogo e valorizar as perguntas como ponto de partida para a construgdo do saber. Nesse
sentido, critica o modelo de educagdo bancaria, caracterizado por um ensino que se limita a
“depositar” informagdes nos estudantes, sem considerar suas experiéncias, vozes ou contextos.
Como afirma: “A escola publica que desejo € a escola onde tem lugar de destaque a apreensdo
critica do conhecimento significativo através da relagdo dialogica” (Freire, 2021, p. 214).

Sua proposta pedagdgica, portanto, orienta-se por uma educacdo criativa, critica e
dialdgica, na qual o conhecimento € construido coletivamente, mediado pelas experiéncias de
mundo dos sujeitos envolvidos. Essa perspectiva exige uma reconfiguragao do papel da escola,
da docéncia e da propria concepgao de aprendizagem.

Para aprofundar a compreensdo dessa proposta, apresentarei a seguir as nogdes de
curiosidade domesticada e curiosidade epistemoldgica, que revelam os diferentes modos de
pensar e agir sobre o mundo, conforme as condi¢des formativas proporcionadas pela escola.
Como destaca Freire (2021, p. 243): “[...] uma escola em que, ao se ensinarem necessariamente

os conteudos, se ensine também o pensar certo”.

5.2. Curiosidade domesticada/ingénua versus Curiosidade epistemologica
A curiosidade ¢ um impulso fundamental do ser humano, presente desde a infancia e
responsavel pela exploragdo ativa do mundo ao redor. No entanto, conforme nos ensina Paulo
Freire (1996), ha diferentes formas de expressdo da curiosidade, que variam conforme os
contextos historicos, sociais e pedagogicos. Freire distingue, em sua obra, a curiosidade ingénua
da curiosidade epistemoldgica, apontando que a primeira se manifesta como uma inquietagao

espontanea diante da realidade, enquanto a segunda representa um esforgo critico e sistematico
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de compreensao dessa realidade.

Para compreender de maneira mais aprofundada a curiosidade epistemolédgica e sua
manifestagdo no contexto educacional, propde-se uma reflexdo sobre a distingdo entre a
curiosidade ingénua e a curiosidade critica. Tal diferenciagdo ¢ fundamental, uma vez que a
pesquisa que irei desenvolver busca investigar se a exploragdo dos ambientes educativos
favorece o surgimento de uma curiosidade que va além da mera descoberta, promovendo o
questionamento, o pensamento reflexivo e a possibilidade de vislumbrar transformacgdes sociais
a partir da experiéncia educativa.

A curiosidade ingénua caracteriza-se por ser uma forma imediata e ndo sistematizada de
querer saber. Estd presente, por exemplo, na crianga que pergunta “por que o céu € azul?” ou
“por que nao podemos voar?”, sem necessariamente buscar uma explicacdo racional ou
investigar as causas profundas desses fendmenos. Embora essa curiosidade seja valiosa e
fundadora do desejo de conhecer, ela ainda ndo se configura como uma atitude investigativa no
sentido pleno. Como afirma Freire (2001), a curiosidade ingénua “precisa ser instigada,
provocada e desafiada” para que se transforme em um movimento sistematico de busca, analise
e sintese. Nessa perspectiva, o papel do educador ¢ central: cabe a ele acolher a curiosidade
ingénua como poténcia formativa e criar condi¢des para que ela evolua em direcdo ao
pensamento critico, tornando-se epistemologicamente ativa.

Ja a curiosidade epistemologica, segundo Freire (1996), consiste em um processo que
ultrapassa a mera constatagdo da realidade e busca compreendé-la de forma critica,
contextualizada e relacional. E a curiosidade que interroga os fatos com profundidade, que
desconfia das aparéncias e que recorre a instrumentos tedricos, metodologicos e éticos para
construir conhecimento. Na pratica educativa, essa forma de curiosidade se expressa quando o
aluno ndo apenas pergunta “como?”’ ou “o que?”, mas principalmente “por que?”’ e “para qué?”.
E uma curiosidade que se abre & dvida, ao didlogo e a reflexdo sistematica, comprometida com
a transformacao do sujeito ¢ do mundo. Como destaca Ghedin (2012), a curiosidade
epistemologica esta vinculada a uma postura investigativa, reflexiva e politica diante do saber,
e se alimenta do inconformismo, da incerteza e do desejo de compreender para intervir.

Na Educagao Infantil, a promog¢do da curiosidade epistemoldgica exige uma postura
pedagogica sensivel e provocadora, que ndo se contente em responder as perguntas das criancas
com férmulas prontas ou explicagdes apressadas. Pelo contrdrio, trata-se de ampliar as
perguntas, de fomentar o espanto e de sustentar a investigacdo. Para isso, ¢ preciso oferecer

ambientes ricos em possibilidades, materiais acessiveis a exploragao, tempos flexiveis e escuta
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atenta por parte do educador (Formosinho, 2007; Barbosa, 2010). Quando a criangca ¢
incentivada a observar, levantar hipoteses, experimentar, comparar resultados e reelaborar suas
ideias, ela se engaja em um processo genuinamente epistemoldgico, ainda que em niveis iniciais
de sistematizag@o. Essa postura exige do professor um olhar atento ao processo e ndo apenas
aos produtos, reconhecendo a poténcia cognitiva das perguntas infantis e sua relacdo com a
constru¢do do conhecimento.

Portanto, a diferenca entre curiosidade ingénua e epistemologica ndo deve ser pensada
em termos de oposi¢ao ou hierarquia, mas como um movimento formativo continuo que transita
da espontaneidade para a sistematizacdo, da percepcdo sensivel para a andlise critica. Ao
reconhecer esse percurso, o educador se posiciona como mediador de sentidos e ndo como
transmissor de verdades. Ele se compromete com uma pedagogia da pergunta, como defendia
Freire (1996), e ndo com uma pedagogia da resposta. Nesse sentido, a promocgao da curiosidade
epistemologica ndo € apenas um objetivo cognitivo, mas também um ato politico e ético, pois
implica reconhecer o sujeito como autor de sua aprendizagem, capaz de interrogar o mundo e
de transforma-lo com base em saberes que se constroem na pratica e na reflexao.

Paulo Freire preconiza uma educacdo problematizadora, capaz de oportunizar o
desenvolvimento de uma compreensao critica da realidade e, consequentemente, impulsionar
os educandos a pensar e atuar no mundo de forma transformadora. Essa concepcao contrapde-
se a educacgdo bancaria, que, segundo o autor, se caracteriza por um ensino que “vai enchendo”
o educando de um falso saber, por meio de repeti¢cdes insistentes e desprovidas de sentido.
Como afirma: “A educa¢ao problematizadora se faz, assim, um esfor¢o permanente através do
qual os homens vao percebendo, criticamente, como estdo sendo no mundo com que € em que
se acham” (Freire, 2022, p. 100).

Dessa forma, percebe-se dois modelos pedagdgicos antagdnicos: de um lado, a educagdo
bancaria, marcada pela passividade e pela reproducdo; de outro, a educagdo problematizadora,
centrada no dialogo, na reflexdo e na ac¢do. E nesta tltima que se inscreve a proposta defendida
por Freire e, a partir dela, torna-se possivel compreender a concepc¢ao de curiosidade
epistemologica, entendida como uma postura investigativa, ativa e critica diante do mundo, que
alimenta a capacidade de questionar e, portanto, de promover transformacgdes.

Para tanto, a perspectiva problematizadora, que incentiva o pensamento critico do
estudante e valoriza a diversidade de posicionamentos diante das situacdes propostas, se opde
a naturalizacdo das condigdes sociais, defendendo a possibilidade de mudanga e superagao. Este

conceito, supera a curiosidade ingénua, também chamada de curiosidade domesticada, que tem
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como caracteristica a conformidade das respostas imediatas ou verdades prontas, sem
possibilidade de contestagdo para transformagdes por meio da agdo humana. E com esse
pensamento que irei planejar e atuar nos ambientes educativos, com o propdsito de proporcionar
aos alunos vivéncias que estimulem a curiosidade e que possibilitem diferentes caminhos e
posicionamentos diante da exploragdo dos materiais.

Freire (2021, p. 83) afirma: “Com a curiosidade domesticada posso alcangar a
memorizagao mecanica do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou o
conhecimento cabal do objeto”. Essa critica remete diretamente ao pensamento de Jean Piaget,
que argumenta que o conhecimento ndo ¢ algo que se aprende ou se memoriza passivamente,
mas algo que se constroi e se conserva por meio da atividade mental. Segundo o autor:
“Construidos, [0s conhecimentos] integram-se as estruturas mentais dos sujeitos, conservam-
se, transformam-se, para preencher sua funcao de por em a¢do — como funcao ‘operativa’ — as
estruturas” (Piaget apud Castro, 1991, p. 30).

A curiosidade epistemoldgica, nesse sentido, permite ao aluno construir o conhecimento
a partir da formulagdo de perguntas, da comparagao de ideias, da escuta e da reflexdo critica,
em um ambiente dialdgico e horizontal, que respeita seus interesses € questionamentos, € que

reconhece seu papel ativo na producdo do saber.

A escola publica que desejo € a escola onde tem lugar de destaque a apreensdo critica
do conhecimento significativo através da relagdo dialogica. E a escola que estimula o
aluno a perguntar, a criticar, a criar; onde se propde a constru¢do do conhecimento
coletivo, articulando o saber popular e o saber critico, cientifico, mediados pelas
experiéncias de mundo (Freire, 2021, p. 214).

Dessa forma, a curiosidade da crianga revela-se como uma aliada fundamental no éxito
do trabalho pedagogico, contribuindo para a construgao de um curriculo mais democratico —
aquele que considera os interesses € as necessidades do grupo como elementos centrais para a
formacdo de sujeitos mais conscientes e participativos na vida em sociedade. Dar voz aos
educandos, escuta-los com aten¢do e comprometimento, orienta os educadores a construir, junto
aos alunos, respostas para as inquietacdes que emergem de suas vivéncias, tanto dentro quanto
fora da escola. Nesse sentido, opto por ndo definir previamente todas as etapas da pesquisa,
pois pretendo, a partir das observagdes realizadas ao longo dos encontros, planejar acdes que
estejam alinhadas as curiosidades que surgirem entre os estudantes nas experiéncias vividas nos
ambientes educativos.

Freire (2021, p. 121) adverte: “E imprescindivel, portanto, que a escola instigue

299

constantemente a curiosidade do educando em vez de ‘amacia-la ou domestica-la’”. Para o

autor, a curiosidade domesticada conduz o estudante a8 memoriza¢do mecanica, sem promover
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uma aprendizagem real e significativa. E necessario, portanto, mostrar ao educando que o uso
ingénuo da curiosidade compromete sua capacidade de investigar, de problematizar e de refletir
criticamente sobre a realidade.

Freire faz ainda um importante alerta sobre os efeitos da castragao da curiosidade, que
reprime, inibe e nega a experiéncia cotidiana de vida. Sufocando, assim, o potencial criador e

transformador que reside na capacidade de perguntar.

As criangas comegam a vida como seres curiosos. Elas fazem perguntas
constantemente. Depois elas vdo para a escola e as escolas comegam a matar
lentamente sua capacidade de ser curiosa. Um maravilhoso capitulo da vida da
crianga, iniciado na infancia, é encerrado. Seu fim comega assim que ela pisa na sala
de aula, especialmente se a crianga € considerada “minoria” (Freire, 2021, p. 144).

A escola constitui-se como um espaco privilegiado para promover a conscientizagao e a
transformagao da sociedade por meio das interagdes, do didlogo e da construcao coletiva do
conhecimento, em uma perspectiva engajada, critica e reflexiva. No entanto, segundo Freire
(2021), o desafio que enfrentamos esta em compreender como aliar a curiosidade ao processo
de aprendizagem. Se os alunos sdo reprimidos em suas expressoes e se a escola nega sua cultura,
suas vivéncias e sua realidade social, ndo havera espago para o didlogo verdadeiro, nem para
uma escuta sensivel as suas curiosidades e inquietacdes.

Nesse sentido, o autor ressalta: “Quanto mais me torno capaz de me afirmar como sujeito
que pode conhecer, tanto melhor desempenho minha aptiddo para fazé-lo” (Freire, 2021, p. 21).
Essa afirmagdo revela a responsabilidade ética e pedagodgica do educador em validar a
competéncia dos alunos e, com amorosidade, promover situagdes em que o conhecimento seja
construido por meio do debate, da escuta ativa e da reflexdo critica — caminhos que conduzem
a consciéncia politica e a acdo transformadora frente as contradi¢des sociais. Como também
afirma Freire (2021, p. 109): “E estimular a davida, a critica, a curiosidade, a pergunta, o gosto
do risco, a aventura de criar”.

Freire (2021) insiste que a curiosidade ¢ uma aliada essencial do processo pedagogico,
pois ¢ ela que move, inquieta, instiga e mergulha o sujeito na busca pelo saber. A valorizagao
da curiosidade compde, assim, o que ele chama de clima pedagdgico democratico, no qual os
questionamentos dos estudantes sdo respeitados e incentivados, promovendo a participagao
ativa, engajada e significativa. Como o autor pontua: “O exercicio da curiosidade convoca a
imaginagdo, a intui¢dao, as emogdes, a capacidade de conjecturar, de comparar na busca da
perfilizagcdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser” (Freire, 2021, p. 85).

Diante disso, entendo que os espacos de aprendizagem organizados intencionalmente pelo

professor e livremente explorados pelos alunos constituem uma estratégia pedagogica potente
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para o despertar do senso critico. Esses espacos favorecem agdes que partem da autonomia das
criangas, promovendo experiéncias nas quais elas tém liberdade para criar, investigar, dialogar
€ exercer sua voz ativa na constru¢ao do conhecimento.

“O educador que [...] castra a curiosidade do educando em nome da eficacia da
memorizagdo mecanica do ensino dos contetidos, tolhe a liberdade do educando, a sua

capacidade de aventurar-se” (Freire, 2021, p. 56).

5.3. Os percalgos que inibem a curiosidade epistemologica

Freire (2021) expressa profunda preocupagdo com a realidade vivida por muitas criangas
no cotidiano escolar, contexto em que frequentemente suas vozes sdo silenciadas, suas
experiéncias de vida ignoradas, e suas linguagens e culturas deslegitimadas. Diante dessa
constatagdo, o autor enfatiza que propiciar a curiosidade dos educandos ¢ um instrumento
fundamental para o processo de aprendizagem e para a constitui¢do do sujeito critico e
transformador. E com essa perspectiva que me proponho a investigar a potencialidade dos
ambientes educativos em despertar a curiosidade epistemologica nos estudantes. Acredito que
essa pratica possui grande for¢a para fomentar o protagonismo infantil, a0 mesmo tempo em
que promove a liberdade de escolha e abre espago para multiplas possibilidades e
questionamentos.

Para Freire (2021, p. 122), “Mudar a cara da escola, tornd-la mais democratica, menos
elitista, menos autoritiria, cada vez mais competente ¢ o empenho dificil, custoso, mas
gratificante em que nos encontramos”. Especialmente em uma sociedade marcada por estruturas
autoritarias, torna-se urgente cultivar uma pratica pedagogica pautada pela liberdade critica,
que incentive os estudantes a reivindicar seus direitos, a refletir sobre seu papel na coletividade
e a negar tanto o autoritarismo quanto a licenciosidade, esta ultima, compreendida como uma
deturpagdo da liberdade genuina.

O autor reforca que tornar a escola um espago de democratizagdo, inclusive em sua
relagdo com a sociedade, tem como consequéncia direta o aumento da busca por esse ambiente:
uma escola que ensina com competéncia, que promove a alegria de aprender, que valoriza a
imaginac¢ao criadora e oferece liberdade para aventurar-se e criar, favorece a permanéncia dos
educandos e fortalece sua relagdo com o conhecimento. Como afirma Freire, trata-se de uma
escola que ndo apenas acolhe, mas transforma. A citacdo que se segue complementard esse

argumento:

Sonhamos com uma escola publica capaz, que se va construindo aos poucos num
espago de criatividade. Uma escola democratica em que pratique uma pedagogia da
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pergunta, em que se ensine e se aprenda com seriedade, mas em que a seriedade jamais
vire sisudez. Uma escola em que, ao se ensinarem necessariamente os conteudos, se
ensine também a pensar certo (Freire, 2021, p. 242).

Além disso, Freire (2021) defende a escola como espaco de formagao do sujeito social, e
ndo apenas como um lugar de transmissdo de conteudos fragmentados. Em sua perspectiva, a
escola deve promover uma educacao popular critica, comprometida com a emancipagao dos
educandos e com a transformacao da realidade. Para isso, ¢ necessario adotar uma pedagogia
do conflito, entendida ndo como confronto destrutivo, mas como oportunidade para o
crescimento, o exercicio da contestacdo, o respeito mutuo e a constru¢do de novos sentidos.
Como o autor afirma: “Uma pedagogia autoritdria, ou um regime politico autoritario, nao
permite a liberdade necessaria a criatividade, e € preciso criatividade para se aprender” (Freire,
2003, p. 31).

Nesse sentido, os alunos devem ir a escola para participar ativamente e coletivamente da
constru¢do do saber, e ndo para serem submetidos a ameacas, repreensdes ou punigdes que
silenciam suas vozes e refor¢cam a ideia equivocada de que apenas a elite ¢ competente para
aprender. E preciso romper com essa logica hierarquica e excludente.

Freire (2021, p. 102) € incisivo ao afirmar que “a escola democratica que precisamos nao
¢ aquela em que so o professor ensina, em que so o aluno aprende e o diretor € o mandante todo-
poderoso”. Ao contrario disso, a escola democratica deve estar aberta a realidade contextual
dos seus alunos, disposta a aprender com suas experiéncias, compreendendo as relagdes que
mantém com seu contexto concreto. O autor reforga: “Ninguém vive plenamente a democracia
nem tampouco a ajuda a crescer, primeiro, se ¢ interditado no seu direito de falar, de ter voz, de
fazer o seu discurso critico” (Freire, 2021, p. 87).

Ouvir o educando, conhecer seus interesses, necessidades € o contexto em que esta
inserido ¢ fundamental para que o educador reflita sobre estratégias de acolhimento,
organizacdo dos espacos e planejamento curricular. Quando o aluno ¢ colocado em evidéncia,
com suas subjetividades respeitadas, torna-se possivel desenvolver uma pratica que valorize
suas potencialidades de forma ativa, situada e significativa. Como afirma Freire (1993, p. 100):
“As educadoras precisam saber o que se passa no mundo das criangas com quem trabalham. O
universo de seus sonhos, a linguagem com que se defendem, manhosamente, da agressividade
de seu mundo.”

Ao estabelecer essa aproximagdo entre educador e educando, cria-se um ambiente de
respeito e acolhimento das subjetividades, a partir das duvidas, inquietagdes, preferéncias e

perguntas que emergem da experiéncia concreta das criangas. Esse espago de escuta e
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reconhecimento possibilita que a aprendizagem seja uma pratica de liberdade, profundamente

ligada a dignidade humana, ao saber critico e a poténcia transformadora da educagao.

5.4. A educacio libertadora a favor da curiosidade epistemologica

Freire (2021) defende a constru¢do de um clima pedagogico democratico, no qual os
alunos tenham liberdade de fala, de escolha e de pensamento, o que favorece o exercicio da
curiosidade epistemologica. Para isso, € preciso que os educandos se sintam a vontade para
movimentar seu pensamento, reconhecer-se como sujeitos capazes € permitir-se perguntar,
investigar e atuar no mundo. A educagdo, nessa perspectiva, deixa de ser uma pratica de
imposicao e passa a ser um ato de emancipag@o. Como afirma o autor: “A educacao libertadora
¢, fundamentalmente, uma situacao na qual tanto os professores como os alunos devem ser os
que aprendem; devem ser os sujeitos cognitivos, apesar de serem diferentes” (Freire, 2003, p.
46).

Entendo que para Freire, a proposta de uma educagao libertadora exige o reconhecimento
do educando como sujeito ativo, com saberes proprios, historias singulares e formas legitimas
de expressdo. Freire (1991) evidencia a importancia de respeitar as subjetividades das criangas
e compreender o seu papel protagonista nas multiplas dimensdes da vida escolar, o que
inevitavelmente se reflete na didatica praticada pelo educador. O autor adverte que, muitas
vezes, trabalha-se contra as criangas e contra suas possibilidades de aprender e acreditar em si
mesmas, minando sua confianga e cerceando sua poténcia criadora.

E nesse sentido que Freire alerta para a necessidade de as escolas considerarem as
experiéncias cotidianas dos alunos, suas linguagens, suas culturas e seus modos proprios de
significar o mundo. Oportunizar que reafirmem suas palavras, seus gestos, seus sentidos e
percepcdes ¢ fundamental para a construcdo de uma pratica educativa realmente libertadora.

A seguir, uma citacdo de Freire pode ser mobilizada para sustentar e aprofundar essa

reflexdo:

O fundamental ¢ que professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e
dos alunos, ¢ dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala
ou enquanto ouve. O que importa ¢ que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos (Freire, 2021, p. 83).

O autor aponta que o professor autoritario afoga a liberdade do educando, reduzindo
significativamente as possibilidades de despertar sua curiosidade, sua inquietacdo e sua
capacidade critica. A dialogicidade, nesse contexto, apresenta-se como uma aliada no

reconhecimento das diferencas € na compreensdo da condi¢ao humana como inacabada. Para
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que isso se efetive, ¢ essencial que o professor promova o didlogo no cotidiano escolar e
favoreca a emergéncia da curiosidade epistemoldgica por meio da escuta, da discussdo coletiva,
da autonomia e da liberdade de expressao. Como adverte Freire: “O professor que desrespeita
a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem [...]
transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia” (Freire, 2021, p. 59).

Tais reflexdes remetem diretamente a contribuicdo dos ambientes educativos no processo
de formacgdo ativa e critica dos estudantes. Esses espagos, organizados intencionalmente,
promovem a constru¢ao do conhecimento a partir do meio — ou seja, das relagdes interpessoais,
da investigacdo, da experimentacdo, do estimulo a criagdo e de outras experiéncias
significativas que valorizam a agdo do sujeito. E nesse movimento que os ambientes se tornam,
também, espagos de escuta, autoria e participagao.

Durante o periodo em que Paulo Freire atuou como Secretario da Educa¢do do Municipio
de Sao Paulo, uma de suas preocupacdes mais recorrentes foi justamente a precariedade dos
ambientes educativos e a falta de cuidado com os ambientes escolares — o que, para ele,

revelava a auséncia de compromisso com a dignidade e a formacao integral dos educandos.

[...] o espago, a arquitetura, os materiais. H4 uma pedagogicidade indiscutivel na
materialidade do espago, disse Paulo Freire (1997) quando, como secretdrio da
educacao do Estado de Sao Paulo, visitou escolas da rede escolar e constatou o
desprezo a que estavam voltados os ambientes educativos” (Formosinho, 2007, p. 22).

Com isso, torna-se perceptivel a preocupacao de Paulo Freire com a influéncia dos
espacos no processo de aprendizagem, bem como sua crenca no potencial formativo da
materialidade escolar, ao reconhecer a pedagogicidade do espago como dimensao fundamental
do ato educativo. Para o autor, ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar condi¢des para
que o educando construa, transforme e amplie sua compreensdo de mundo. Freire (2021)
ressalta o inacabamento do ser humano e, a partir disso, recusa qualquer forma de ensino
fragmentado e mecanico, que condicione o sujeito e o reduza a repeticao. Como afirma: “Gosto
de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas, consciente do
inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta ¢ a diferenga profunda entre o ser
condicionado e o ser determinado” (Freire, 2021, p. 52).

Nessa perspectiva, compreendo que os ambientes educativos favorecem a liberdade da
crianca de ir além do que lhe € condicionado, pois abrem caminhos multiplos, que respeitam
seus tempos, seus pensamentos € suas acdes, que muitas vezes nos surpreendem pela poténcia
expressiva e investigativa que carregam. Ao mencionar o principio da liberdade, remeto-me ao

pensamento de Jean Piaget, que compreendia a liberdade nos métodos escolares como uma
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oportunidade para a “exploracao do mundo”, de forma espontanea, guiada pelas necessidades
internas da crianga. Como afirma Castro (1991, p. 40), ao comentar Piaget: “[...] a liberdade
nos meétodos escolares ¢ entendida como aquela que permite a ‘exploragdo do mundo’,
espontanea, guiada pelas necessidades das criangas”.

Piaget defende a atividade livre e as experiéncias em grupo como formas privilegiadas de
sociabilidade e cooperacdo. No entanto, também destaca que essa liberdade tem um limite ético,
orientado pela convivéncia coletiva: “Deve-se respeitar na crianca toda a atividade que serve a
seu crescimento fisico e mental, mas a liberdade de cada uma s6 chega até o ponto em que
limita a dos outros” (Piaget apud Castro, 1991, p. 41). Essa concepgdo encontra ressonancia em
Freire (2021), que também adverte que a curiosidade, embora necessaria e desejavel, esté sujeita
a limites éticos: “Minha curiosidade ndo tem o direito de invadir e expor a privacidade do
outro”.

Como educadora, reconhego a importancia de um olhar cuidadoso, atento e humanizado
para cada crianca — um olhar que considera suas especificidades, sua historia, seu contexto
social e suas subjetividades. Essa escuta atenta permite compreender os desafios que podem
emergir no cotidiano escolar, especialmente ao lidar com estudantes agressivos, desmotivados
ou descrentes de um futuro possivel. Nesse cendrio, vejo a curiosidade epistemoldgica como
uma ferramenta potente de amplia¢do do pensamento: ela expande horizontes, estimula o desejo
de conhecer, permite ao sujeito ir além das limitacdes impostas pela curiosidade domesticada.
Como afirma Freire (2021, p. 84): “O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente curiosa,
mais metodicamente ‘perseguidora’ do seu objeto”.

A curiosidade epistemologica, assim compreendida, ndo se limita ao saber pelo saber,
mas impulsiona o sujeito a interpretar, intervir e transformar o mundo — e € nessa a¢ao que o

conhecimento se torna libertador.
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6. FUNDAMENTACAO TEORICA DA METODOLOGIA

Este trabalho se configura como uma pesquisa qualitativa que adota como base
metodoldgica a observacdo participante, guiada pelos principios da pesquisa etnografica. O
objetivo foi construir um processo rigoroso de coleta de dados por meio de observagdes,
didlogos e registros sistematicos realizados ao longo das interagdes. Para fundamentar o
percurso metodologico, foram consultadas as contribuicdes de Ludke e André, reconhecidas
referéncias na area de pesquisa qualitativa em educagdo, que afirmam: “A pesquisa qualitativa
tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento” (Ludke e André, 2022, p.12).

Sob essa perspectiva, esta investigagao se prop0s a observar as agoes das criancas diante
de diversas possibilidades, permitindo ao pesquisador adquirir um conhecimento cientifico
fundamentado em um olhar critico e reflexivo, obtendo um olhar direto com os participantes.
Conforme destacam Ludke e André (2022), o processo tem maior relevancia que o produto;
assim, ao analisar o problema, torna-se essencial compreender como ele se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interagdes do cotidiano escolar. Para isso, ¢ desejavel que
os estudantes tenham liberdade para interagir com seus pares e explorar os materiais com
autonomia e criatividade.

Os ambientes educativos foram organizados em uma sala da escola, com ferramentas que
possibilitara multiplas formas de exploragdo, sem prescricdes sobre como utiliza-las “O
pesquisador deve exercer o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de observador,
colocando-se numa posi¢ao impar para compreender e explicar o comportamento humano”
(Ludke e André, 2022, p. 17). No entanto, quando necessario, a pesquisadora interviu para
compreender melhor o pensamento e as agdes das criangas, sobretudo quando houver indicios
de curiosidade epistemoldgica na pratica.

Com o proposito de proporcionar vivéncias que respeitassem as subjetividades infantis e
atendessem as suas necessidades, a organizagdo dos espagos foi revista semanalmente com base
nas observagoes realizadas. Isso permitiu a constru¢ao de novos saberes de forma intencional e
significativa. Essa pratica refor¢ou a relevancia da escuta e da observacdo para um

planejamento que considere genuinamente os interesses dos estudantes.

A escuta, tal como a observagdo, devem ser um processo continuo no cotidiano
educativo, um processo de procura do conhecimento sobre as criangas (aprendentes),
seus interesses, suas motivagdes, suas relacdes, seus saberes, suas intengdes, seus
desejos, seus modos de vida, realizado no contexto da comunidade educacional, que
procura uma ética da reciprocidade (Formosinho, 2007, p. 28).
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Segundo Formosinho (2007), destaca-se a importancia do profissional reflexivo, aquele
que atua de forma consciente antes, durante e depois da acdo pedagodgica. Assim, torna-se
inevitavel a presenga critica do professor em todas as etapas do processo educativo, tanto no
planejamento quanto na avaliagdo de sua pratica. Essa postura permite que o educador esteja
sempre disposto a “recalcular a rota”, revendo escolhas, ajustando estratégias e reposicionando-
se diante das necessidades reais das criangas.

A presente pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida sob a perspectiva das
pedagogias participativas, compreendidas como abordagens que reconhecem a criangca como
sujeito ativo, capaz de construir conhecimento a partir de multiplas linguagens, experiéncias e
relacdes. Nessa perspectiva, a aprendizagem nao € um produto pré-determinado, mas um
processo em constante constru¢do, no qual a crianga ¢ autora de seu proprio percurso

investigativo, com mediacdo atenta e respeitosa do educador.

A pedagogia da participag@o centra-se nos atores que constroem o conhecimento para
que participem progressivamente, através do processo educativo, da(s) cultura(s) que
os constituem como seres socio-historico-culturais. A pedagogia da participagdo
realiza uma dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o ato educativo
€ a sua prossecugdo no contexto com os atores, porque estes sdo pensados como ativos,
competentes e com direito a co-definir o itinerario do projeto de apropriagao da cultura
que chamamos educacdo (Formosinho, 2007, p. 18).

Os ambientes educativos foram organizados de modo a evidenciar a participagdo ativa
dos sujeitos durante o processo investigativo, promovendo a integracdo entre teoria e pratica.
Nesse contexto, retomou-se a concepgao freiriana de ensino, segundo a qual “[...] ensinar ndo
¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua
construcao” (Freire, 2021, p. 47). Tal reflexdo se opde a logica da pedagogia da transmissao e
reforca a necessidade de praticas que reconhegam o estudante como protagonista no processo
de aprendizagem.

A proposta desta pesquisa buscou compreender de que maneira a organizagao intencional
dos espacos, inspirada na pedagogia freinetiana, pode favorecer a constru¢ao do conhecimento

a partir da curiosidade epistemolégica, do didlogo e da vivéncia concreta das criancas.

6.1. Contexto da pesquisa
A pesquisa foi realizada com 8 criangas de 5 anos (ultima série da Educagdo Infantil) em
uma escola particular que atende desde a Educacgao Infantil até o Ensino Médio, na cidade de
Santos (SP). O periodo de aplicagao da pesquisa ocorreu entre setembro e novembro de 2024.

A participacdo na pesquisa ofereceu riscos minimos, sendo possivel observar, nas
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criancas, algum cansago ou desinteresse durante a participacao nos espagos de formagdo ao
explorar os materiais de forma autdbnoma. Dessa forma, caso isso ocorresse, foi garantido a
crianca o direito de desistir das atividades propostas a qualquer momento, sem que iSO
interferisse em seu processo escolar, e ndo houve nenhum custo ou prejuizo associado a
desisténcia da pesquisa.

O projeto de pesquisa foi realizado apés a aprovagio pelo Comité de Etica em Pesquisas
da Universidade Catdlica de Santos (UNISANTOS).

Houve também autorizagao do responsavel pela institui¢ao de ensino para que a pesquisa
fosse realizada na escola.

Os responsaveis pelas criancas participantes foram devidamente esclarecidos sobre os
objetivos da pesquisa e os procedimentos realizados com seus filhos. Todos assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em duas vias. Também foram explicados as
criangas participantes os objetivos da pesquisa e as atividades realizadas com elas. Todas
assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).

Foi preservado o sigilo sobre a identidade dos participantes e sobre os dados coletados

individualmente.

6.2. Sujeitos da pesquisa

O Quadro 3 apresenta a caracterizacao dos sujeitos participantes da pesquisa, organizados
em dois grupos denominados "Céu" e "Mar". Os nomes utilizados foram escolhidos pelas
proprias criangas para garantir o sigilo de suas identidades. Foram oito participantes com idades

entre cinco e seis anos, distribuidos de forma equilibrada entre os géneros feminino e masculino.

Quadro 3 — Caracaterizagdo dos participantes da pesquisa

Grupo Nome Escolhido Idade Género
ARCO-IRIS 6 anos Feminino
NUVEM 5 anos Feminino
CEU
PLANETA 5 anos Masculino
SOL 5 anos Feminino
MAR ESTRELA DO MAR 5 anos Feminino
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GOLFINHO 5 anos Masculino
TUBARAO 6 anos Feminino
BALEIA 6 anos Masculino

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

6.3. O processo de escolha dos ambientes educativos

A seleg¢@o dos ambientes utilizados nesta pesquisa ndo se deu de forma aleatoria, mas foi
orientada por critérios teodricos, éticos € metodologicos que visam a promog¢ao da autonomia,
da expressao simbolica e da curiosidade epistemologica das criangas. Inspirados na pedagogia
de Freinet e articulados com os fundamentos da educacdo dialdgica de Paulo Freire, os
ambientes foram pensados como ambientes ricos em possibilidades, que respeitam os tempos
infantis, valorizam a diversidade das linguagens e promovem a construcao coletiva de sentido.
Cada proposta foi estruturada a partir de uma intencionalidade pedagogica clara, buscando
provocar nas criangas a vontade de investigar, experimentar, comunicar € interagir com os pares
e com o mundo ao redor (Freire, 1996; Formosinho, 2007).

O ambiente do Correio foi escolhido por representar uma pratica social significativa e
dotada de sentido comunicativo real. Ao escrever uma carta, um bilhete ou uma mensagem, a
crianca ¢ convidada a escrever ndo por obriga¢do ou treino mecanico, mas para comunicar-se
com alguém, exercer sua autoria e organizar o pensamento em funcdo de uma intengdo
comunicativa concreta. Diferentemente de propostas que limitam o uso da linguagem escrita a
géneros previamente definidos ou a interlocutores fixos, o correio pedagogico permite liberdade
de escolha quanto ao conteudo, ao destinatario e a forma textual, respeitando as hipdteses de
escrita e o desejo de expressao do sujeito (Teberosky e Ferreiro, 1999). Tal proposta favorece
o protagonismo infantil e refor¢a o principio freiriano de que a linguagem ¢ sempre situada,
dialégica e portadora de sentidos que nascem da vivéncia concreta dos sujeitos (Freire, 1996).

O ambiente da Construgdo foi organizado com o objetivo de oferecer um espago aberto a
criacdo, a experimentagdo e ao trabalho coletivo. Nesse ambiente, as criangas ndo encontram
modelos prontos nem solug¢des determinadas: elas sao convidadas a explorar materiais diversos
— blocos, pegas, caixas, estruturas — ¢ a tomar decisdes sobre o que € como construir. Trata-
se de uma pratica que se opde a logica do certo e do errado, estimulando a elaboracdo de
hipoteses, a testagem de possibilidades e a resolugdo de problemas em grupo. A construcao,

nesse sentido, assume um carater epistemologico, pois envolve a articulacao entre pensamento,
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acdo e linguagem, mediada pela cooperagdo e pela negociacdo de sentidos (Kamii, 1991;
Vygotsky, 2000). A vivéncia coletiva desse ambiente permite ainda o desenvolvimento de
atitudes éticas como a escuta, o respeito, a partilha e o cuidado com o outro.

J& o ambiente dos Jogos com Numeros e Quantidades foi selecionado por articular
dimensdes ludicas, cognitivas e sociais da aprendizagem matematica. Os jogos propostos
exigem que as criancas atuem em dupla ou em grupo, o que favorece o exercicio da empatia,
da espera, da escuta e do respeito as regras coletivamente construidas. Do ponto de vista
conceitual, os jogos possibilitam a vivéncia concreta de nog¢des como contagem,
correspondéncia, comparagdo e operagdes basicas, sempre mediadas por situacdes de troca e
argumentacdo. Essa proposta rompe com a abordagem tradicional da matematica como
disciplina abstrata e descontextualizada, promovendo uma experiéncia significativa em que o
pensamento logico ¢ ativado por meio do brincar e da interacdo (Lorenzato, 2006). Como
defende Freire (1996), o conhecimento matemadtico, assim como qualquer outro, precisa ser
inserido em praticas sociais que fagam sentido para o educando e que respeitem seu tempo de
compreensao.

O ambiente do Desenho foi escolhido por representar uma forma privilegiada de
expressdo simbolica na infancia. O desenho, como linguagem visual, permite a crianga
representar suas emocgoes, suas descobertas, seus desejos e suas hipdteses sobre 0 mundo. Muito
mais do que uma atividade estética ou motora, o desenho ¢ um modo de pensar e de comunicar,
que requer escuta sensivel e valorizacao por parte do educador (Vecchi, 2013). O ambiente foi
organizado com materiais diversos e estimulos visuais abertos, possibilitando a livre criagdo e
evitando a reproducao de modelos prontos. Essa abordagem se fundamenta na ideia de que a
arte ¢ um direito na infancia e deve ser vivida como experiéncia, como forma de conhecimento
e como exercicio da liberdade (Barbosa, 2010). Em consonancia com Freire (2001), entende-se
que educar € permitir que o sujeito se reconhe¢a como produtor de cultura, de beleza e de
sentidos, € o desenho cumpre esse papel de forma profundamente humanizadora.

Finalmente, a organizagao geral dos ambientes levou em conta o compromisso de garantir
as criangas espacos em que pudessem viver experiéncias que articulassem pensamento e
sensibilidade, linguagem e corporeidade, individuo e grupo. Ao selecionar propostas que
envolvem diferentes formas de expressdo — escrita, construcao, raciocinio logico e linguagem
visual —, buscou-se contemplar a pluralidade das infancias e oferecer contextos educativos que
favorecessem a curiosidade epistemologica, a autoria e a pesquisa. Em cada ambiente, esteve

presente a intencionalidade de provocar o didlogo, a escuta e a cooperacdo, elementos centrais
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tanto na pedagogia de Freinet quanto na de Freire. Como afirma Formosinho (2007), o espaco
educativo deve ser entendido como ambiente provocador, que convida a agdo, a reflexdo e a

reinven¢ao do mundo.

7. CONSTRUCAO DOS DADOS

O quadro a seguir apresenta a proposta e a dindmica do primeiro encontro da pesquisa,
realizado com os dois grupos de criangas participantes, nomeados "Céu" e "Mar". Cada grupo,
composto por quatro alunos, participou das atividades por um periodo de uma hora. Os
ambientes organizados para esse momento foram: Correio, Constru¢do, Desenho e Trilha, cada

um com materiais especificos e intencionalidades pedagogicas distintas.

Quadro 4 — Proposta e dindmica do 1° encontro

Data 13/09/2024
Nimero de participantes 8 (sendo 4 do grupo MAR e 4 do grupo CEU)
Tempo de duracio 1 hora para cada grupo

Organizac¢ao dos ambientes Intencionalidade

e Expressar ideias, desejos e sentimentos por

CORREIO meio da linguagem escrita;
Materiais: e Usar a escrita espontanea em situacdes com
e (Caixinhas com nomes das criangas do fungdo social significativa;
grupo. e Levantar hipdteses em relacdo a linguagem
e (Canetas esferograficas e lapis de escrever. escrita, realizando registros de palavras e
e Folhas pautadas com espago para desenho. textos, por meio da escrita espontanea;

e Fazer a leitura dos nomes dos colegas.

2

igura 1: Esp

aco “Correio
B! 22 s (B ———

0

Fonte: Acervo da autora (2024).
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CONSTRUCAO
Materiais:
e Pecas em madeira com diferentes cores e
formatos.
e Mesinha redonda em madeira.
e Esteira de palha.

Estabelecer relagdes de comparacdo entre
objetos, observando suas propriedades;
Classificar objetos e figuras de acordo com
suas semelhangas e diferengas;

Criar diversas possibilidades ao wusar a
imaginacao.

Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 2: Espaco “Construcdo”

DESENHO

Materiais:
e A4 colorida e reciclavel.
e A3 colorida com imagens coladas na folha.
e (Giz de cera, canetinha e lapis de cor.

Expressar-se  livremente por meio do
desenho;

Comunicar os pensamentos € emogdes por
meio do desenho;

Criar infinitas possibilidades.

oy

Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 3: Espaco “Desenho”
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TRILHA

. . e Relacionar numeros as suas respectivas
Materiais: .

. quantidades;

e Tabuleiro com 35 casas. R i« )
. . . espeitar a vez ao jogar;
e Bichos para percorrer a trilha. P Jogar,

e Dois dados. e Fazer soma dos pontos dos dados.

Figura 4: Espaco “Trilha”
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Fonte: Acervo da autora (2024).

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Os nomes dos grupos Céu e Mar foram escolhidos por mim, em razdo da conexdo
profunda que tenho com a natureza e da espiritualidade que me atravessa sempre que contemplo
as infinitas belezas criadas por Deus. Além desse aspecto pessoal, reconheco o quanto os
elementos da natureza despertam nas criangas uma curiosidade genuina e constante, levando-
as a fazer descobertas singulares. Com base nisso, propus as criancgas a escolha de nomes
representativos: sugeri a um dos grupos que pensasse em elementos presentes no céu para se
nomearem na pesquisa, € ao outro grupo, que escolhessem nomes relacionados ao mar. Cada
crianca selecionou, individualmente, um nome ficticio pelo qual seria referida nesta
investigagdo. Os nomes escolhidos pelo grupo Céu foram: Arco-iris, Sol, Nuvem e Planeta; ja
o grupo Mar escolheu: Golfinho, Estrela do Mar, Tubarao e Baleia.

No primeiro momento da pesquisa, com cada grupo reunido separadamente, realizei uma
roda de conversa no ambiente em que os ambientes estavam previamente organizados. Nessa
ocasido, perguntei se gostariam de participar explorando os materiais dispostos nos espagos.
Em ambos os grupos, os participantes responderam de forma positiva, demonstrando
entusiasmo com a proposta. A partir disso, encaminhei-os aos respectivos ambientes,

explicando brevemente como poderiam explora-los.
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NO ambiente de constru¢do, composto por pegas de madeira, indiquei que poderiam
realizar construgdes livremente, de acordo com seus desejos. NO ambiente de desenho,
apresentei os materiais disponiveis e expliquei que poderiam escolher os suportes de sua
preferéncia, entre folhas lisas e outras ilustradas, que poderiam ser utilizadas como cenario,
base para histdrias ou conforme o interesse de cada um. NO ambiente da trilha, esclareci as
regras do jogo, respondendo as duvidas que surgiram durante a explicagdo. Por fim, nO
ambiente do correio, orientei as criancas quanto a funcionalidade das pequenas gavetas
identificadas com os nomes ficticios: cada participante poderia produzir correspondéncias e

deposita-las nas caixinhas destinadas aos colegas.

7.1. 1° dia de observacio participante — grupo CEU

Ao observar a sala com os ambientes organizados, Nuvem prontamente exclamou: “Eu
amo contextos! Mas a minha mae nao deixa eu fazer contextos em casa!”. A crianca se referia
aos ambientes como “contextos”, nomenclatura adotada pela escola para nomear os espagos
organizados com materiais diversificados, voltados a exploragdo e criagdao. A fala evidencia o
vinculo afetivo de Nuvem com essa forma de organizacdo pedagdgica e sua frustra¢do por nao
poder reproduzi-la em casa. Sol, por sua vez, demonstrou empolgagdo ao avistar O ambiente
de desenho, dizendo: “Eba! Eu amo desenho!”. No entanto, foi ao apresentar O ambiente do
correio que a euforia coletiva tomou conta do grupo: todas as criangas, em coro, comegaram a
entoar animadamente: “Cartinha, cartinha, cartinha!”. Acredito que esse entusiasmo tenha sido
motivado pelas caixinhas individuais destinadas ao envio de correspondéncias aos colegas,
recurso pouco comum no cotidiano das criangas e, portanto, instigador de curiosidade e fantasia.

Logo apos o convite a exploracao, o grupo se dirigiu espontaneamente aO ambiente do
correio. Imediatamente, comegaram a manusear os papéis € canetas para iniciar suas produgdes.
Planeta perguntou: “Alguém pode me ajudar a achar o nome da Heloisa?”, ao procurar a
caixinha correspondente a colega, sendo prontamente auxiliado por Arco-iris. Nos primeiros
registros, observou-se que as criangas demonstraram interesse em escrever cartinhas para
colegas com os quais possuem maior proximidade afetiva, ainda que esses ndo estivessem
presentes no momento da atividade. A producdo escrita foi inspirada pelo modelo dos pares:
todas as criancas desenharam a si mesmas junto ao destinatario, acompanhando esse desenho
com os nomes do remetente ¢ do destinatario no espaco das linhas pautadas. Em meio ao
processo, Sol verbalizou: “E melhor escrever o nosso nome para saber que foi a gente que deu”,

o que me fez refletir sobre a possibilidade de incluir, nos papéis, os termos “DE” e “PARA”,
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como apoio a construgdo textual.

Durante o registro dos nomes, Planeta e Sol utilizaram
as palavras escritas nas caixinhas como modelo para a copia
(ver Figura 5). Nuvem, ao desejar escrever o nome da colega
Heloisa, solicitou: “Gente, eu quero escrever o nome da
Heloisa”, e foi ajudada por Sol, que observou a caixinha e
passou a soletrar as letras do nome, promovendo um
momento de aprendizagem colaborativa.

Ap0s finalizarem a primeira correspondéncia, Planeta

deslocou-se para O ambiente de constru¢do, enquanto

Figura 5. Nuvem, Arco-iris € Sol permaneceram nO ambiente do
Fonte: Acervo da autora (2024)  correio, produzindo novas cartinhas para outros colegas.
Durante esse momento, Nuvem expressou satisfacdo com entusiasmo: “Professora, t4 muito
legal aqui!”. Ao perguntar-lhe o motivo, respondeu: “Tem até cartinha aqui!”. Apesar de
envolvido nO ambiente de construcao, Planeta demonstrou certo desconforto por estar sozinho
e perguntou: “Alguém pode me ajudar aqui?”. Apenas Sol respondeu: “Depois eu vou!”,
evidenciando a autonomia nas escolhas, mas também a necessidade de interacdo como parte
essencial da experiéncia ludica.

Nas segundas correspondéncias, novas ideias
comecaram a emergir. Além de escreverem apenas o0s
nomes dos remetentes e destinatarios, Nuvem, Arco-iris e
Sol passaram a incluir a frase “Eu te amo” nas cartinhas
(ver Figura 6). Ao perceber esse movimento, perguntei:

“Alguém precisa de ajuda?”’, ao que todas responderam

negativamente. As trés criangas estavam escrevendo a

frase de formas diferentes e, diante disso, questionei: B % 2l 2 NP xF BRI

e

“Percebi que estao escrevendo ‘eu te amo’, mas vi que

estdo escrevendo de jeitos diferentes. Vocés querem
Figura 6.

conversar sobre isso?”. Imediatamente, passaram a  Fonte: Acervo da autora (2024)
comparar suas escritas e, juntas, chegaram a conclusdao de que, para escrever “TE”, seria
necessario utilizar as letras T e E, e ndo TH, como havia sido registrado por uma delas,

influenciada pelo nome do colega Thiago.
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Enquanto isso, Planeta, ainda incomodado por estar
sozinho nO ambiente de construcdo, retornou aO ambiente do
correio. Nuvem, ja envolvida na producdo de sua terceira
correspondéncia, perguntou: “Professora, como se escreve
‘melhores amigas’?”. Antes que eu respondesse, Planeta
interferiu: “Eu sei! ME ¢ igual melancia!”. Nuvem entdo pediu
que eu escrevesse a palavra melancia para ajuda-la. No entanto,
mudou de ideia e decidiu escrever “Amigas do cora¢do” (ver

Figura 7), concluindo sua producdo com base nos

conhecimentos que ja possuia, pois percebeu que as colegas se

Figura 7.
Fonte: Acervo da autora (2024)  dirigiam aO ambiente da trilha e quis acompanha-las.

Em seguida, todos iniciaram a exploragdo dO ambiente da trilha. Escolheram, de forma
auténoma e harmoniosa, os animais que utilizariam para percorrer o tabuleiro e a ordem de
jogadas. Para somar os numeros dos dados e definir a quantidade de casas a avangar, utilizaram
majoritariamente a contagem das bolinhas, como ja ¢ comum em seus repertorios ludicos.
Apenas Sol levantou uma hipdtese diferente durante a partida: “Ja sei, deu 7, porque 6 mais 1
¢ 7”. Ao que Arco-iris respondeu: “Nao, ¢ 8”. Para confirmarem, optaram por contar novamente
as bolinhas dos dados, reafirmando o procedimento habitual de verificagdo coletiva.

Em determinado momento, o marcador de Nuvem caiu em uma casa com a instrugao
“Avance 2 casas”. As criangas me perguntaram o que estava escrito e, em vez de responder,
devolvi a pergunta: “O que vocé€s acham que esta escrito?”. Sol, observando com atencao,
refletiu: “Comeca com a letra A e tem o nimero 2, entdo deve ser para andar duas casas”. Outra
reflexdo foi expressa por Arco-iris ao perceber que apenas uma casa separava Sol da vitdria.
Disse: “Ela vai ganhar, porque se um dado cair no 1 e o outro também no 1, vai andar duas
casas e vai ganhar”.

Durante toda a partida, essas foram as principais discussoes observadas no grupo. Apesar
da fluidez da brincadeira e da participagao ativa, percebi que o jogo nao gerou desafios
cognitivos significativos. Para o segundo dia da pesquisa, pretendo trazer uma proposta que
promova maiores reflexdes e exploragdes no campo numérico, ampliando as possibilidades de
investigacao e aprendizagem.

Ap6s deixarem o jogo da trilha, Nuvem, Arco-iris e Sol se dirigiram aO ambiente de
construgdo, enquanto Planeta escolheu O ambiente de desenho. Sol, com entusiasmo e intengao

colaborativa, propos: “Vamos fazer uma casa com pecas brancas? A gente precisa de dois
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retangulos do mesmo tamanho”, sugerindo o uso das pecas na vertical. Apds a montagem das
paredes da casa, Arco-iris indagou: “Sera que o meu pé cabe dentro?”, comparando o tamanho
da construcdo com o do préprio corpo. Ao testar, constatou que sim, refor¢ando o carater
exploratorio e experiencial da brincadeira. Na sequéncia, o grupo decidiu construir o telhado
da casa e testou diferentes tamanhos de pecas, chegando a
conclusdo de que a pega maior era mais eficiente para sustentar
a estrutura.

Com a casa finalizada, Arco-iris voltou-se para um novo
desafio criativo: utilizando os animais dO ambiente da trilha,
passou a construir uma gangorra com as pecas de madeira. A
cada tentativa, ajustava os elementos buscando criar um
dispositivo que possibilitasse o movimento. A experimentagao

foi se tornando cada vez mais elaborada, até que expressou

satisfacdo com o resultado alcangado (ver Figura 8).

Figura 8.
Fonte: Acervo da autora (2024)

Enquanto isso, Planeta desenvolvia um
desenho com interferéncia de imagem, utilizando
uma figura de rato colada sobre a folha. Desenhou
a terra com raizes e afirmou: “Elas brigam por
espaco!”. Em seguida, iniciou a representacdo de
um rio sob a superficie terrestre (ver Figura 9). Ao

observar seu traco, questionei: “Tem rio embaixo

da terra?”. Planeta respondeu com convicgdo:

Figura 9.
Fonte: Acervo da autora (2024) “Tem sim, se chama aquifero!”. A escuta atenta de

Nuvem provocou uma reagdo curiosa: “Eu nunca vi isso... acho que sé tem agua em alguns
lugares!”, demonstrando interesse e surpresa diante do conhecimento compartilhado pelo
colega.

Com a aproximagdo do término do tempo destinado & pesquisa, organizei uma roda de
conversa com O grupo para escutar suas impressoes sobre os ambientes educativos e colher
sugestdes para os proximos encontros. Arco-iris sugeriu a criacdo de um ambiente de livros,
justificando: “Para a gente ficar na almofada quietinha lendo livro”. Planeta propos a inclusao

de cartdes postais nO ambiente do correio, dizendo: “Ter aquela cartinha de fazer carta de
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verdade”, ao que Sol prontamente acrescentou: “Envelope também, professora!”. Nuvem, por
sua vez, sugeriu melhorar a iluminacdo do espago, relatando que estava escuro, além de propor
a criacao de um ambiente com cadernos, para que pudessem desenhar e escrever. Quando
perguntei o que desejava escrever, respondeu com espontaneidade e liberdade: “Qualquer
coisal”.

Diante das experiéncias vivenciadas no primeiro encontro com o Grupo Mar, considero
pertinentes algumas adaptacdes nos ambientes educativos para o segundo dia de pesquisa, de
modo a potencializar os processos investigativos e ampliar as possibilidades de exploracao das
criangas. As modifica¢des propostas sio:

e Incluir animais de brinquedo nO ambiente de constru¢do, com o objetivo de enriquecer
as narrativas e ampliar as possibilidades de criagdo, permitindo a incorporagao de
elementos simbolicos as construgdes realizadas pelo grupo;

e Disponibilizar um jogo com maior nivel de desafio, estimulando o pensamento 16gico-
matematico e as estratégias cognitivas, promovendo situagdes de reflexdo mais
complexas e condizentes com o potencial dos sujeitos da pesquisa;

e Acrescentar uma imagem de aquifero nO ambiente de artes, favorecendo a realizagao
de um desenho de observacgdo e possibilitando a ampliagdo dos didlogos sobre essa
tematica, ja espontaneamente introduzida pelas crian¢as no encontro anterior, sobretudo
a partir da fala de Planeta.

Essas alteragdes visam atender aos interesses e curiosidades demonstradas pelos
participantes, promovendo um ambiente de aprendizagem ainda mais significativo, dialdgico e

respeitoso em relag@o as experiéncias infantis.

7.2. 1° dia de observacio participante — grupo MAR

Logo no inicio do encontro, Baleia sugeriu aos colegas: “Vamos comecar pelo jogo?”, e
o grupo, de forma espontanea, dirigiu-se a0 ambiente da trilha. Durante a partida, Baleia tentou
realizar a soma dos pontos dos dados utilizando os dedos, € questionou em voz alta: “Quanto
que ¢ seis mais um?”’. Apesar da tentativa inicial, ndo conseguiu resolver mentalmente e
recorreu a estratégia de contar as bolinhas nos dados, recurso amplamente utilizado pelas
criangas como apoio concreto. Estrela do Mar realizou a operacdo por meio do céalculo mental,
o que levou Baleia a questioné-la: “Como vocé sabe?”. A resposta foi direta: “Porque cinco
mais dois € sete”.

Ao longo da partida, surgiram algumas duvidas conceituais. Em determinado momento,
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Baleia entendeu que, ao tirar o nimero dois € o nimero sete nos dados, deveria pular para a
casa vinte e sete, o que revela uma hipotese sobre a leitura numérica ainda em construgao.
Tubardo, ao cair na casa com a instrugao “avance 2 casas”, interpretou equivocadamente como
um comando para retroceder duas casas, evidenciando a necessidade de mediagdo para o
desenvolvimento da compreensdo de vocabularios especificos.

Apos a atividade com o jogo, o grupo seguiu para O ambiente do correio. Ao observar os
nomes nas caixinhas, Baleia perguntou: “Qual ¢ o nome do Rafael Natario?”. Pedi, entdo, que
lesse apontando com o dedo os nomes Rafael Lima e Rafael Natario, comparando as grafias. A
estratégia funcionou: Baleia conseguiu identificar o nome correto ao afirmar que ‘“Natdrio
termina com a letra O”.

Tanto Golfinho quanto Baleia ainda nao apresentam escrita alfabética consolidada.
Talvez por esse motivo, ao escreverem suas cartinhas, limitaram-se a registrar o0 nome proprio
e o nome do destinatario nas linhas pautadas, utilizando as caixinhas como referéncia para
copiar as letras. Em situagdes de duvida, ao serem questionados sobre onde determinado nome
estava escrito, eu devolvia a pergunta e mostrava trés opgdes distintas, com o intuito de
promover a comparacao e analise visual. Em todos os casos, foram capazes de localizar o nome
procurado.

Durante esse momento, Estrela do Mar tentou ajudar Tubardo na escrita. Fez perguntas
com a inten¢ao de auxiliar, mas Tubarao estava concentrada em seu desenho € nao demonstrou
disposicdo para o didlogo. Ainda assim, Estrela do Mar prosseguiu com sua produgdo e
questionou: “Como escreve CAO?”, pois estava tentando escrever a palavra cora¢do. Tubario
respondeu prontamente: “E o C Cecilia!”, referindo-se ao cedilha, e complementou, com
espontaneidade: “Nao esquece do bigode em cima do A!”, expressdo usada para nomear o
acento til.

Golfinho e Baleia se dirigiram aO ambiente

NS

Hzagry

de construcdo. Baleia organizou as pegas sobre
uma tabua e as ofereceu a Golfinho, dizendo tratar-
se de uma bandeja com sanduiche e batata frita (ver
Figura 10). Golfinho prontamente respondeu: “Ta,

"J,

eu sou o cliente!”, e Baleia, curiosa, questionou: “O

que é cliente?”. Golfinho explicou: “E quem o

Figura 10. garcom da a comida”. Demonstrando entusiasmo,

Fonte: Acervo da autora (2024) Baleia acrescentou: “O brinde ¢ o bonequinho”,
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referindo-se a uma peca retangular. Foi possivel perceber que, aos olhos das criancgas, as pecas
ganhavam vida e significado conforme suas narrativas. Baleia organizou as cores para
representar os itens do lanche: o hamburguer era a pega azul; o queijo € o pdo, as pegas amarelas;
o tomate, a vermelha; e o suco, a pe¢a mais comprida, disposta na vertical. Em seguida, os dois
simularam a refei¢do, desejando bom apetite um ao outro, numa rica cena de imaginagao e
simbolizagao.

Enquanto isso, Estrela do Mar permanecia
nO ambiente do correio, desenhando na cartinha
que havia escrito, e Tubardo, nO ambiente de
desenho, escolheu uma folha com a imagem de
um homem correndo. A partir dessa imagem,
criou um cenario em que um ledo corria atras do

homem, prestes a subir um morro (ver Figura

e Nt o N e Ty e e it o Lk ek

11), demonstrando criatividade e elaboragdao .
Figura 11.

narrativa. Fonte: Acervo da autora (2024)

Na roda de finalizagdo, perguntei ao grupo o que haviam achado dos ambientes
organizados para a atividade. Todos responderam em unissono: “Muito bom!”. Em seguida,
indaguei sobre os materiais utilizados € o que gostariam de modificar ou acrescentar nos
espagos. Baleia sugeriu: “Queria bonecos na construgdo!”. Estrela do Mar pediu: “Queria
contexto de cozinha!”. E Tubardo mencionou: “Queria canetinhas no contexto de cartinha!”.
Ao perguntar se gostariam de voltar para uma nova vivéncia, responderam em coro, de forma
entusiasmada: “Siiiim!”.

Diante das experiéncias vividas no primeiro encontro com o Grupo Céu, considero
pertinentes algumas altera¢des nos ambientes educativos para o segundo dia de pesquisa, com
0 objetivo de enriquecer ainda mais as possibilidades de expressdo, criacdo e investigagdo dos
sujeitos. As modificacdes propostas sao:

e Inserir, nas folhas dO ambiente do correio, os termos “DE” ¢ “PARA”, com a finalidade
de explicitar de forma mais clara os papéis de remetente e destinatario;

e Incluir animais de brinquedo nO ambiente de construgao, ampliando as oportunidades
de criagdo simbolica;

e Acrescentar canetinhas nO ambiente do correio, atendendo a sugestao expressa pelas
criangas e ampliando os recursos graficos disponiveis;

e Disponibilizar um animal de brinquedo com caracteristicas semelhantes as de um
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animal real, com o intuito de incentivar a pratica de desenho de observacao,

possibilitando novas descobertas a partir do olhar atento e da investiga¢ao visual.

Quadro 5 — Proposta e dindmica do 2° encontro

Data 27/09/2024
Numero de participantes 7 (sendo 4 do grupo MAR e 3 do grupo CEU)
Tempo de duragio 1 hora para cada grupo
Organiza¢io dos ambientes Intencionalidade
CORREIO o Expressar ideias, desejos e sentimentos por
Materiais: meio da linguagem escrita;
e Caixinhas para deposito das cartas com | e Usar a escrita espontidnea em situagdes com
nomes das criangas do grupo. funcdo social significativa;
e Canetas esferograficas, lapis de escrever e | e Levantar hipoteses em relagdao a linguagem
canetinhas. escrita, realizando registros de palavras e
¢ Folhas pautadas com espaco para desenho textos, por meio da escrita espontanea;
e as palavras DE e PARA, com a intengdo | e Fazera leitura e escrita dos nomes dos colegas
das criangas escreverem o nome do para escrever o nome do destinatario e
remetente e destinatario. localizar a caixa para depositar a carta.

Figura 12: Espaco “Correio”

Fonte: Acervo da autora (2024).
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CONSTRUCAO
Materiais:
e Pecas em madeira com diferentes cores e
formatos.
e Mesinha redonda em madeira.
o Esteira de palha.
e Animais selvagens de borracha.

Estabelecer relagdes de comparagdo entre
objetos, observando suas propriedades;
Classificar objetos e figuras de acordo com
suas semelhangas ¢ diferengas;

Criar diversas possibilidades ao wusar a
imaginagao.

Figura 13: Espaco “Construgdo”
e _ - -

. 1T
Fonte: Acerv

6 (ia aufora (>20-24).>

!

L

DESENHO DE OBSERVACAO
Materiais:
e A4 canson.
e Giz de cera, canetinha e lapis de cor.
e Imagem de aquifero (grupo céu) e tigre de
borracha (grupo mar).

Expressar-se livremente por meio do
desenho;

Comunicar os pensamentos € emogdes por
meio do desenho;

Criar infinitas possibilidades.

24

Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 14: Espacgo “Desenho de Observagdo”

Qe

—

—
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CARONA
Materiais:

e Tabuleiro com imagens do destino da
carona e cinco faixas para percorrer com o
carrinho

e Copos plasticos para representar os carros.

e Botdes para representar os passageiros

e Dois dados.

Relacionar numeros as suas respectivas
quantidades;

Respeitar a vez ao jogar;

Fazer soma dos pontos dos dados;

Comparar as quantidades para identificar
quem venceu o jogo.

Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 15: Espacgo “Carona”

ENCICLOPEDIA DE ANIMAIS
Materiais:

e Enciclopédias de animais.

e Dois tapetinhos.

Levantar hipoteses sobre géneros textuais,
recorrendo a estratégia de observacao grafica
e/ou de leitura;

Selecionar livros e textos de géneros
conhecidos para a leitura de um adulto e/ou
para a sua propria leitura;

Levantar hipoteses em relacdo a linguagem
escrita;

Fazer descobertas sobre as caracteristicas € o
modo de vida dos animais a partir da
pesquisa.
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Figura 16: Espago “Enciclopédia de Animais”

Fonte: Acervo da autora (2024).

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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7.3. 2° dia de observagio participante — grupo CEU

No segundo dia da pesquisa, a crianca Nuvem nao compareceu. Os demais participantes
chegaram a sala onde estavam organizados os ambientes demonstrando alegria e entusiasmo.
Logo ao entrar, Planeta expressou empolgacdo ao reconhecer um dos materiais novos: “Olha,
tem aquele tipo de papel do correio!”, referindo-se aos envelopes.

Em roda, informei ao grupo que havia feito algumas alteragdes nos ambientes, como a
insercao de novos materiais e a modificagdo de propostas. Ao apresentar O ambiente de desenho
de observa¢do com a imagem de um aquifero, Arco-iris prontamente perguntou: “O que ¢
aquifero?”. Planeta respondeu com seguranga: “E onde tem muita agua, fica 14 embaixo da
terra!”.

Apo6s aroda, todos correram entusiasmadamente até as caixinhas do correio para verificar
se haviam recebido correspondéncias do Grupo Mar. Arco-iris encontrou uma carta enderegada
a ela, leu o nome do destinatario e me solicitou a leitura do conteudo escrito no corpo da
mensagem.

Sol questionou se poderia escrever uma carta para sua irma, € ao ser autorizada, buscou
ajuda com Arco-iris para escrever o nome Paula. Arco-iris respondeu com espontaneidade: “PA
€oPeoA”.

Arco-iris e Planeta se dirigiram aO ambiente de desenho de observagdo, com a imagem
do aquifero impressa como referéncia visual. Arco-iris disse: “Eu t6 fazendo a pedra! Eu acho
que € pedra isso”, apontando para um detalhe da imagem. Planeta confirmou: “Sim, ¢ pedra!”.
Durante o processo, Planeta verbalizou: “Quanto mais embaixo da terra, mais agua vai ter!”.
Em seguida, solicitou a cor bege para representar a areia do aquifero. Quando indagado sobre
a presenga de areia nessa formagao geoldgica, respondeu com convicgdo: “Tem! E eu acho que
mais fundo tem lava!”.

Insatisfeito com o primeiro desenho, Planeta iniciou uma nova produg¢do, afirmando:
“Esse vai ser mais fundo! Eu vou fazer bem parecido!”. Durante esse processo, observou a parte
verde da produgdo de Arco-iris e opinou: “Nao tem grama no aquifero!”. Arco-iris respondeu:
“Nao ¢ grama, ¢ areia verde!”. Questionei a respeito da cor da areia e, ao observar a imagem,
ela afirmou: “Acho que por causa dessa luz”. Ao ser perguntada sobre a origem da luz,
respondeu que vinha do sol. Quando indaguei se o sol modifica as cores, concluiu: “Eu to

achando que o sol deixa as coisas mais clarinhas!”.
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Planeta, atento a conversa, interveio trazendo sua propria hipotese: “Tem um buraco

',3

negro porque tem uma parte da rocha quebrada!”. Compartilhou ainda uma experiéncia pessoal:

',9

“Eu ja fui em uma gruta, mas nunca fui num aquifero!”. Perguntei se uma pessoa consegue
visitar um aquifero, e ele respondeu afirmativamente: “Sim!”. Ao ser provocada uma
explicagdo, respondeu: “Com um guindaste!”.

Planeta iniciou, entdo, seu terceiro desenho, no
qual representou o aquifero e, abaixo dele, desenhou o
centro da Terra, explicando que ele se localizava
“embaixo do aquifero” (ver Figura 17).

Apbs a realizagdo do desenho de observagdo,

Arco-iris dirigiu-se novamente aO ambiente do correio e

produziu um desenho para um colega de sua turma. Para

Figura 17.
Fonte: Acervo da autora (2024) escrever o nome do destinatario, observou atentamente

as letras na caixinha correspondente, utilizando-as como referéncia.

Em seguida, todas as criangas se dirigiram aO ambiente de construcao, onde cada uma
escolheu um bicho de brinquedo para representar a si mesma durante a brincadeira. Planeta
afirmou: “Eu sou o guepardo, ele é o mais rapido de todos!”. Ao ser questionado sobre o motivo,
explicou: “Eu sei que € mais rapido que humano!”. Neste momento, Sol interveio, contestando:
“Nio ¢ guepardo! E uma onga!”. Planeta, por sua vez, respondeu com convicgdo: “Nao! A onga

tem manchas e o guepardo tem pintas!”, encerrando o impasse com sua justificativa, diante da

qual Sol permaneceu em siléncio.

Inicialmente, comecaram a construir uma casa com
moveis — sofa, mesa, televisdo — mas Arco-iris buscava
inserir os animais na brincadeira, sugerindo: “Vamos

fingir que a gente td no velorio?”. Planeta demonstrou

RS- AN 5 s velori

g confusdo e perguntou: “O que é veldrio?”, ao que Arco-
&
oty

e },\

iris respondeu: “E onde moram os animais!”. Intervi,

oL s AR S L .
A R perguntando se ela queria dizer zooldgico, e ela
Figura 18. o ) ) )
Fonte: Acervo da autora (2024) prontamente corrigiu: “Ah, ¢ sim!”. A partir dai, o grupo

passou a construir um zoologico, erguendo cercas para

abrigar os animais (ver Ilustragdes 18 e 19).
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Durante a exploragao dos materiais, Planeta segurou um dos
bichos e questionou: “E um jacaré ou crocodilo?”. Sol respondeu
que achava ser um crocodilo e, ao ser indagada sobre o motivo,
disse: “Porque o crocodilo ¢ mais feio!”. Planeta, com certo
incdmodo, retrucou: “Nao ¢ feio!”. Perguntei a opinido de Arco-
iris, que argumentou: “Jacaré ¢ o nome original, mas pode falar

",

jacaré ou crocodilo porque ¢ a mesma coisa!”. Sol concordou, mas
Planeta discordou com firmeza: “Nao! Crocodilo ¢ mais bravo!”.

O grupo seguiu na brincadeira, organizando os animais em cercas

conforme suas espécies. Fonte: Acervo da autora (2024)
Na roda final de conversa, propus que as criangas comentassem suas impressoes sobre 0s
ambientes e trouxessem novas sugestdes. Arco-iris sugeriu: “Colocar véarios livros para usar
com as canetinhas”; ao ser questionada sobre o tipo de livro, retificou: “Ah, ndo! Caderno!”.
Sol compartilhou seu pensamento: “Eu tava pensando com a minha cabecinha de colocar coisas
de musica”. Perguntei que tipo de objetos e ela respondeu: “Tipo pandeiro! Minha mae pode
trazer o dela!”.
Cabe destacar que O ambiente do jogo “carona” ndo foi explorado pelo grupo. Considero
que essa auséncia pode estar relacionada a falta de explicagdo clara sobre as regras do jogo, o
que possivelmente gerou desinteresse.
A partir das experiéncias vivenciadas neste segundo encontro com o Grupo Céu,
considero pertinente as seguintes adequacdes para o terceiro dia de pesquisa:
e Manter os envelopes nO ambiente do correio, por se aproximarem mais do género
textual “carta” e despertarem o interesse dos participantes;
e Incluir uma imagem de onga nO ambiente de desenho de observacao, a fim de estimular
comparagdes com o guepardo, fomentando discussdes sobre suas diferencas;
e Acrescentar também uma imagem de crocodilo, possibilitando ampliar a reflexao sobre
as distingdes entre jacaré e crocodilo;
e Explicar com maior clareza as regras do jogo “carona”, visando despertar o interesse do

grupo e estimular a participagdo nO ambiente de jogos.
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7.4. 2° dia de observacio participante — grupo MAR

Iniciei o encontro com uma roda de conversa, na qual apresentei as criangas os materiais
que haviam sido acrescentados nos ambientes e expliquei cuidadosamente as regras do jogo
Carona. Todas demonstraram grande entusiasmo com a proposta e, assim que a roda foi
encerrada, dirigiram-se imediatamente para o jogo.

Durante a partida, ao observar as faces dos dados, Golfinho afirmou que o resultado era
cinco mais dois, mas Estrela do Mar interveio, observando que uma das faces nao mostrava
cinco, mas sim seis. Diante disso, Golfinho recorreu a contagem das bolinhas nos dados e
confirmou que a informacdo de Estrela estava correta. Ao término do jogo, cada crianga fez a
contagem individual de passageiros para descobrir quem havia vencido. Demonstraram
facilidade ao comparar os resultados e determinar a colocacao de cada participante, utilizando
nog¢des de maior € menor com seguranca.

Estrela do Mar e Tubarao decidiram iniciar uma nova partida, enquanto Baleia e Golfinho
seguiram para O ambiente de constru¢do. Baleia pegou o crocodilo de brinquedo ¢ me
perguntou: “Professora, ¢ um crocodilo ou jacaré?”. Golfinho, prontamente, respondeu: “Acho
que ¢ crocodilo, porque vi na internet e ele tem a cor um pouco mais escura!”.

Em seguida, Baleia simulou uma cena em que o
rinoceronte comia o elefante, e questionei se ele acreditava
que rinocerontes realmente se alimentavam de elefantes. Ele
respondeu afirmativamente, justificando: “Sim, porque os
elefantes sdo bonzinhos e os rinocerontes sdo do mau”.
Perguntei o porqué dessa associacao, ¢ Baleia explicou que,
segundo ele, os rinocerontes seriam espécies de dinossauros.
Inspirado pela brincadeira do colega, Golfinho pegou outro
rinoceronte e reproduziu a mesma cena. Posteriormente,

ambos comecaram a construir muros de protecdo para os

s

animais, justificando: “Vai ficar muito segura a nossa base”, Figura 20.
Fonte: Acervo da autora (2024)

afirmou Golfinho (ver Figura 20).

Logo depois, Golfinho dirigiu-se aO ambiente de desenho de observagdo, onde iniciou
uma representagdo do tigre. Baleia, que o acompanhava, demonstrou interesse em desenhar
também, mas ndo queria representar o tigre e solicitou permissdo para levar o brinquedo do

rinoceronte a0 ambiente de desenho. Concordei com sua solicitagao.
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Enquanto  Golfinho desenhava e narrava
verbalmente cada etapa de sua produ¢ao — como o rabo,
os dentes e outros detalhes —, Baleia permaneceu em
siléncio, demonstrando concentragdo ao registrar o0s
tracos caracteristicos do rinoceronte. Ao finalizar,
Golfinho disse que queria escrever a palavra “tigre”.

Afirmou que para escrever “T1” bastava a letra T e a letra

I, mas apresentou dividas quanto ao trecho “GRE”.
Perguntei se gostaria que eu escrevesse alguma
palavra que pudesse ajuda-lo como referéncia, e ele
pediu que eu escrevesse “grilo”. A partir disso, localizou
o trecho “GRI” e, satisfeito, escreveu “TIGRI”, o que

revela sua hipotese sildbico-alfabética, uma vez que

buscou aproximar a grafia a forma como pronuncia a

palavra (ver Figura 21 e 22).

Figura 22. ) ) ]
Fonte: Acervo da autora (2024) Ao finalizar seu desenho do rinoceronte, Baleia

expressou o desejo de coloca-lo na caixa de correio do
colega Felipe, e me perguntou onde estava escrito o nome do colega. Sugeri que ele mesmo
procurasse e, apos observar as caixinhas, identificou corretamente, afirmando: “E esse! Comeca
com a letra F!”.

Estrela do Mar e Tubardo, ao terminarem a segunda partida do jogo, iniciaram uma
reflexdo espontdnea sobre a quantidade total de botdes disponiveis nO ambiente do jogo
Carona. “Eu acho que tem 1117, disse Tubarao. “Eu acho que 300”, respondeu Estrela do Mar.
Diante disso, sugeri que realizassem a contagem, e Estrela do Mar prontamente comegou a
contar os botdes um a um. Tubardo, por sua vez, optou por contar o total de bolinhas nas faces
dos dados e concluiu que cada dado contém 20 bolinhas, totalizando 40 bolinhas nos dois dados.

O ambiente das enciclopédias, apesar de estar disponivel no ambiente, nao foi visitado
pelo grupo durante este encontro.

Na roda de socializagdo final, organizada para que as criangas compartilhassem suas
impressoes e sugestoes sobre os ambientes, Estrela do Mar comentou: “Eu adorei contar os
botdes até 150!”. Baleia destacou: “Eu gostei dos animais com as cabanas que a gente fez!”.
Por fim, Golfinho sugeriu a criagdo de um novo espago: “Queria um ambiente com jogo da

velha”.
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Diante das experiéncias vivenciadas neste segundo encontro com o grupo Mar, considero
pertinentes as seguintes mudangas nos ambientes para o terceiro dia de pesquisa:
e Investir na estética dO ambiente das enciclopédias, tornando-o mais acolhedor e atrativo
por meio da adi¢do de almofadas, tapete e uma disposi¢do mais cuidadosa dos livros;
e Oferecer desenho de observagdo com imagens de jacaré e crocodilo, possibilitando uma
rica discussao sobre as semelhangas e diferencas entre os dois animais, estimulando

comparagdes e hipdteses pelas criangas.

Quadro 6 — Proposta e dindmica do 3° encontro

Data

30/10/2024

Nimero de participantes

8 (sendo 4 do grupo MAR e 4 do grupo CEU)

Tempo de duracao

1 hora para cada grupo

Organiza¢ao dos ambientes

Intencionalidade

CORREIO
Materiais:

e (aixinhas para deposito das cartas com
nomes das criangas do grupo.

e Canetas esferograficas, lapis de escrever e
canetinhas.

e Folhas pautadas com espago para desenho
e as palavras DE e PARA, com a intengao
das criangas escreverem o nome do
remetente e destinatario.

e Diario: caderninho individual para cada
crianga.

e Expressar ideias, desejos e sentimentos por
meio da linguagem escrita;

e Usar a escrita espontinea em situagdes com
funcao social significativa;

e Levantar hipoteses em relagdo a linguagem
escrita, realizando registros de palavras e
textos, por meio da escrita espontanea;

o Fazer aleitura e escrita dos nomes dos colegas
para escrever o nome do destinatario e
localizar a caixa para depositar a carta.

Figura 23: Espaco “Correio”
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Fonte: Acervo da autora (2024).
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CONSTRUCAO

. ~ ~
Materiais: Estabelecer relagdes de comparagdo entre

. . objetos, observando suas propriedades;
e Pecas em madeira com diferentes cores e

e (lassificar objetos e figuras de acordo com
formatos.

. . suas semelhangas e diferengas;
e Mesinha redonda em madeira. ] ) ¢ o &5,
e Criar diversas possibilidades ao wusar a

e Esteira de palha. . L
imaginacdo.

e Animais selvagens de borracha.

Figura 24: Espaco “Constru¢do”

Fonte: Acervo da autora (2024).

o Expressar-se livremente por meio do
DESENHO DE OBSERVACAO desenho;
Materiais: e Comunicar os pensamentos e emocdes por
e A4 canson. meio do desenho;
e (Giz de cera, canetinha e lapis de cor. e Criar infinitas possibilidades;
e Imagem de jacaré e crocodilo. o Comparar diferencas e semelhangas entre o
crocodilo e o jacaré.

Figura 25: Espac¢o “Desenho de Observagao”

Fonte: Acervo da autora (2024).
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CARONA
Materiais:

e Tabuleiro com imagens do destino da
carona e cinco faixas para percorrer com o
carrinho.

e Copos plasticos para representar os carros.

e Botdes para representar os passageiros.

e Dois dados.

Relacionar nimeros as suas respectivas
quantidades;

Respeitar a vez ao jogar;

Fazer soma dos pontos dos dados;

Comparar as quantidades para identificar
quem venceu o jogo.

Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 26: Espaco “Carona”

ENCICLOPEDIA DE ANIMAIS
Materiais:

e Enciclopédias de animais.

o Tapetes ¢ almofadas.

Levantar hipdteses sobre géneros textuais,
recorrendo a estratégia de observagio grafica
e/ou de leitura;

Selecionar livros e textos de géneros
conhecidos para a leitura de um adulto e/ou
para a sua propria leitura;

Levantar hipoteses em relacdo a linguagem
escrita;

Fazer descobertas sobre as caracteristicas e o
modo de vida dos animais a partir da
pesquisa.
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Figura 27: Espaco “Enciclopédia de Animais”

o |

Fonte: Acervo da autora (2024).

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

7.5. 3° dia de observacio participante — grupo CEU

Todos os participantes se dirigiram a sala onde estavam montados os ambientes com
entusiasmo e alegria. Iniciei a roda de conversa e, desta vez, expliquei com maior clareza as
regras do jogo “Carona”, que compunha um dos ambientes da proposta.

Nuvem, Arco-iris € Sol escolheram iniciar a atividade nO ambiente do Carona. Para
definirem a ordem dos jogadores, utilizaram uma brincadeira cantada com a musica “Bola de
fogo”. Assim que Sol langou os dois dados, observaram uma face com quatro bolinhas e outra
com uma. Arco-iris afirmou que a soma era cinco, enquanto Nuvem disse ser seis. Diante da
davida, Sol contou as bolinhas para se certificar da quantidade correta. Esse episodio revelou
uma importante transi¢do: as criancas ja demonstram tentativas de realizar calculos mentais,
em vez de depender exclusivamente da contagem de bolinhas, como no primeiro encontro.

Ao longo da partida, novas discussdes surgiram, sendo resolvidas com autonomia por
meio do didlogo entre os participantes. Foi possivel perceber que o ato de esperar a vez de jogar
ainda se apresenta como um desafio para criancas desta faixa etaria, mas o proprio jogo
contribui para o desenvolvimento dessa habilidade socioemocional. Quando Nuvem chegou ao
destino, demonstrou vontade de contar imediatamente a quantidade de passageiros que havia
conseguido. Nesse momento, Sol interveio dizendo: “Tem que esperar os amiguinhos”, e
Nuvem prontamente concordou. Apos todos completarem a trilha, dialogaram sobre a forma de

realizar a contagem e decidiram que fariam um por vez. Durante a contagem dos passageiros,
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Sol, ao chegar ao niumero 29, hesitou quanto a sequéncia e disse: “To perdida!”. Arco-iris
prontamente a auxiliou: “E o 30!”. Essa cena evidencia como as criangas aprendem umas com
as outras e como o didlogo, a generosidade e a parceria sdo potentes para a construcao do
conhecimento coletivo.

Planeta, por sua vez, optou desde o inicio
por explorar O ambiente de constru¢do com
animais. Ao manusear os materiais, afirmou:
“Vou brincar de dinossauro e separar o0s
répteis”, e comegou, de forma autonoma, a
montar cercas para organizar os animais,

agrupando os dinossauros separados dos

demais. Perguntei o motivo da separagdo, e ele
respondeu: “Porque os dinossauros podem Figura 28,
cacar os outros! Os crocodilos estdo com o0s Fonte: Acervo da autora (2024)
dinossauros porque sao parentes, eles sao répteis!” (ver Figura 28). Ao indagar o que sdo répteis,
ele respondeu com sinceridade: “Eu ndo sei, mas sei que crocodilo € réptil igual jacaré!”.
Enquanto Planeta permanecia nO
ambiente de construcdo, Arco-iris, Sol e
Nuvem exploravam O ambiente do correio.
Nuvem manifestou o desejo de escrever a
palavra jujuba (apelido da colega Julia) e
solicitou minha ajuda. Ao ouvir o pedido da
colega, Sol interveio e comentou: “O BA de

jujuba ¢ igual ao BA de banana”. Nuvem

Figura 29. respondeu: “J4 seil E o B”, e Sol

Fonte: Acervo da autora (2024) complementou: “Tem o A também! E o B e o

A!”. (ver Figura 29). Essa interven¢do de Sol me chamou a atencdo, pois demonstrou um

comportamento semelhante ao que costumo adotar com os alunos: ao invés de oferecer a

resposta pronta, ela incentivou a colega a refletir, partindo de uma associacdo fonémica que
remetia a um contexto ja conhecido, favorecendo a construgdo ativa da escrita.

Planeta, sempre atento as questdes da natureza, segurava um tigre de brinquedo nas maos

enquanto dizia as colegas que existe um tigre manso chamado Tigre-da-Tasmania, porém ele

esta extinto. Aproveitei o comentario e perguntei a Nuvem, Arco-iris e Sol se sabiam o que
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significa a palavra extinto. As trés responderam que nao, e Planeta explicou prontamente: “E
um animal que ndo existe mais!”.

Em seguida, Planeta se dirigiu a0 ambiente de desenho e iniciou uma Figura de Ribeirdao
Preto, cidade onde reside sua avd. Ao ouvir o nome da cidade, Arco-iris mencionou que seus
padrinhos também moram l4. Planeta comentou que em Ribeirdo Preto o ar ¢ muito seco e que,
segundo ele, a 4gua do aquifero ja havia se esgotado. Arco-iris concordou, acrescentando que
o local ¢ muito quente. Para retomar contetidos anteriormente vivenciados, perguntei a Arco-
iris se lembrava o que é um aquifero. Ela respondeu: “Eu sei! E o que a gente desenhou aquela
vez, aquele monte de agua embaixo da terra!”. Este momento evidenciou o quanto as
experiéncias nos ambientes e a busca por novos conhecimentos adquirem sentido e significado
para as criangas.

Durante a continuidade da conversa, enquanto Planeta desenhava a cidade, questionei
onde fica Ribeirdo Preto. Arco-iris respondeu: “E bem longe!”. Perguntei se seria possivel
chegar at¢ 14 a pé, e ambos responderam que seria necessario ir de carro. Em seguida, questionei
quanto tempo leva para chegar. Planeta respondeu “89 minutos”, e Arco-iris discordou,
afirmando ser “1 hora”. Diante disso, propus uma nova pergunta: “Qual tempo ¢ maior: 89
minutos ou 1 hora?”’. Ambos refletiram e responderam corretamente: “89 minutos”.

Em seguida, todas as criangas se dirigiram aO ambiente das enciclopédias de animais,
onde se deitaram sobre o tapete e comecaram a explorar as imagens de um dos livros
disponiveis. Demonstraram surpresa ao observar o interior da minhoca e, diante de uma Figura,
questionaram se determinada imagem representava os ovos do animal. Uma das criancas
discordou, mas as demais afirmaram que sim. Diante da davida, perguntei se as minhocas
botavam ovos, e todas responderam que sim, exceto Nuvem, que manifestou incerteza.

Continuaram a folhear o livro e a explorar
as imagens dos animais. Ao se depararem com
figuras de ourigos, Arco-iris comentou: “Existe
ourigo com espinho e sem espinho”, ¢ Planeta
complementou apontando para a imagem:
“Aqui ¢ o olho do ouri¢o”. Em outra pagina,

tentaram identificar uma criatura marinha e

Arco-iris comentou: “Isso parece um miojo!”,

Figura 30.
Fonte: Acervo da autora (2024)

ao que Planeta respondeu: “Nao! E um coral!”

(ver Figura 30). Diante da curiosidade, li as
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informacodes do livro e descobrimos que se tratava de uma esponja-do-mar. Ao receberem essa
informacao, todos riram e Sol exclamou: “Que engracado, esponja do mar!”. Foi um momento
de genuina descoberta para o grupo.

Na sequéncia, teceram comentarios sobre imagens de polvos e expressaram a admiracao
que sentiam por esse animal. Cada um abriu os bracos, comparando entre si quem “gostava
mais”, utilizando o gesto como uma forma ludica de medida. Ao chegarem em uma pagina que
continha a palavra molusco, Sol tentou fazer a leitura, mas precisou de minha ajuda. Perguntei
se sabiam o0 que era um molusco ¢ Arco-iris respondeu: “E quando ¢ forte!”, ao passo que Sol
contrapos: “Nao! S@o os bragos do polvo!”. Planeta entdo complementou: “Sao animais que
nao tém ossos!”. Li um pequeno trecho explicativo do livro, e, ao final da leitura, as criancas
concordaram com a defini¢do dada por Planeta.

Neste encontro, tornou-se evidente o quanto a estética do ambiente influencia o convite a
exploragdo. No encontro anterior, O ambiente das enciclopédias estava organizado de maneira
pouco atrativa, o que comprometeu sua utilizagdo. A introducao de um tapete, almofadas e a
nova forma de exposi¢ao dos livros proporcionou maior acolhimento, despertando nas criancas
o desejo de permanecer e interagir com o espago e os materiais ali dispostos.

Diante dessas experiéncias do terceiro encontro com o grupo Céu, considero pertinentes
as seguintes modificag¢des para o quarto dia de pesquisa:

e Acrescentar adesivos nO ambiente do correio e no didrio, com o objetivo de incrementar

esteticamente o espago e potencializar o interesse dos participantes.

7.6. 3° dia de observacio participante — grupo MAR

Como de costume, iniciei o encontro apresentando cada um dos ambientes e destacando
as novidades que haviam sido incrementadas. Em seguida, Golfinho e Baleia se dirigiram aO
ambiente de desenho de observagdo, que continha imagens de um crocodilo e de um jacaré.
“Esse € o jacaré!”, afirmou Golfinho, ao que questionei como ele havia chegado a tal conclusao.
Ele respondeu: “Porque tem a letra J”, e, diante disso, Baleia concluiu que a outra imagem se
referia ao crocodilo.

Baleia decidiu desenhar o jacaré, enquanto Golfinho se concentrou em reproduzir a
imagem do crocodilo. Ambos demonstraram atencdo aos detalhes dos animais. Ao finalizar o
desenho, Golfinho afirmou: “Vou escrever crocodilo!”, copiando as letras que estavam
impressas acima da imagem. Observando o colega, Baleia também quis escrever o nome do

animal escolhido e foi soletrando em voz alta as letras de ‘jacaré-de-papo-amarelo’ enquanto
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escrevia (ver Figuras 31 e 32).
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Figura 31.
Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 32.
Fonte: Acervo da autora (2024).

Retomei com eles a questdo discutida no encontro anterior, sobre a identidade do
brinquedo de borracha utilizado na brincadeira: seria um crocodilo ou um jacaré?
Imediatamente, os dois compararam o brinquedo com as imagens de observagdo e concluiram
que se tratava de um crocodilo, justificando pela cor, formato do rabo e as protuberancias no
dorso.

Enquanto isso, Estrela do Mar e Tubardo estavam envolvidas com entusiasmo no jogo
“Carona”, rindo e se divertindo a cada rodada. Em determinado momento, Estrela do Mar
perguntou: “Eu coloquei quantos botdes?”, e Tubardo prontamente respondeu: “Vocé colocou
trés, agora faltam quatro”, demonstrando atencao e concentracao no jogo. A cada jogada, ambas
paravam para contar os botdes (passageiros) e descobrir quem possuia mais.

Sugeri, entdo, que ao invés de contarem os botdes a cada rodada, poderiam fazer uma
estimativa da quantidade ao observarem visualmente os passageiros, ¢ realizarem a contagem
apenas ao final da partida. Expliquei o conceito de estimativa e ambas concordaram em adotar
a nova estratégia. Ao término do jogo, realizaram a contagem individual e, em seguida,
decidiram somar suas pontuacdes para verificar o total combinado.

Posteriormente, Estrela do Mar demonstrou interesse em contar todos os botoes
disponiveis no ambiente, como havia feito no encontro anterior, mas Tubardo recusou-se a
participar. Intervim dizendo: “Lembra que vocés ja contaram no outro dia?”. Estrela do Mar
respondeu afirmativamente e me perguntou se eu havia adicionado novos botdes. Ao informa-
la de que era a mesma quantidade, ela exclamou: “Ah, entdo eu sei! Tem 159!”.

4

Perguntei, entdo, como se escreve o numero 159. Tubardo respondeu corretamente: “E
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159, mas Estrela do Mar discordou, dizendo ser “11059”. Diante da duvida, recorremos ao
grupo que estava no outrO ambiente e Golfinho confirmou a resposta de Tubardo, dizendo
também ser 159.

Golfinho e Baleia estavam nO ambiente de constru¢ao com animais. Golfinho sugeriu:
“Vamos fazer um iglu?”, ao que Baleia perguntou: “O que ¢ isso?”. Golfinho respondeu
explicando que era a casa do urso polar, e sugeriu utilizar as pecas brancas para representar a
neve. No entanto, ao perceberem que o urso polar ndo estava entre os animais disponiveis no
ambiente, concluiram que ndo fazia sentido construir o iglu naquele momento.

A partir disso, passaram a construir casas
para os animais pequenos, que homearam como
“filhos” dos animais maiores. Testaram
diferentes pecas com o intuito de deixa-las na
vertical sem que tombassem, formando assim
os muros das casas. Quando uma peca
apresentava instabilidade, Baleia prontamente

buscava alternativas, demonstrando intengao

em encontrar solucdes viaveis. Apos Figura 33.

Fonte: Acervo da autora (2024).
finalizarem as construgdes, testaram quais
animais caberiam nos espagos e descobriram que apenas os bichos de menor porte se ajustavam
as estruturas que haviam erguido (Ver Figura 33).

Em continuidade a brincadeira, criaram telhados para proteger os bichos pequenos dos
grandes e, posteriormente, simularam a constru¢do de uma “maquina de poder” que fortaleceria
0s animais menores, permitindo-lhes vencer os maiores. Para representar essa dinamica,
langavam os bichos grandes para o alto e comemoravam a vitoria com seus “filhos”, encerrando
a brincadeira de forma alegre e simbolica.

',’

Na sequéncia, Golfinho exclamou: “Quer saber, vou pegar o livro de ledo!”, e dirigiu-se
a0 ambiente das enciclopédias, acompanhado por Baleia. Ao folhear o livro e observar a
imagem de um tigre, Golfinho perguntou: “Professora, quantos metros tem esse tigre?”.
Consultei o texto informativo da pagina, mas ndo havia ali men¢do ao tamanho do animal.
Percebi, neste momento, que o interesse dos estudantes ndo era a leitura completa, e sim a
obten¢do de uma resposta objetiva e imediata a davida apresentada. O vocabulario cientifico

das enciclopédias, apesar de rico, mostrou-se denso e pouco acessivel a compreensdo de

criangas de cinco anos. Seu foco recaia majoritariamente sobre a observacdo das imagens e
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sobre a satisfacao de curiosidades pontuais, sem aprofundamento nas leituras.

Prosseguiram na exploragdo do livro e se depararam com a figura de um animal que ndo
conseguiram identificar. Perguntaram: “O que € isso?”, e eu respondi tratar-se de um besouro,
passando entdo a nomear as partes do corpo conforme o esquema corporal apresentado na
imagem. Quando mencionei o torax, Baleia e Golfinho perguntaram o que significava, e eu
aproveitei o momento para mostrar, nos proprios corpos, onde fica o térax nos seres humanos,
estabelecendo uma relagdo entre o contetido e sua vivéncia corporal.

A tltima pergunta surgiu ao encontrarem uma imagem de borboleta, e Golfinho indagou:
“Professora, ¢ borboleta ou mariposa?”’. Antes que eu respondesse, Baleia prontamente
interveio: “E borboleta, olha a asa transparente!”, e, com isso, respondeu a divida do colega,
encerrando a exploracdo com uma demonstragao de observagao e inferéncia a partir da imagem
analisada.

Baleia e Golfinho se juntaram as outras criangas que estavam nO ambiente do correio.
Golfinho pegou o diario e manifestou o interesse em escrever sobre o fato de ter aprendido a
andar de bicicleta sem rodinhas. Trata-se de uma crianca que, embora possua escrita alfabética
(ainda recente), demonstra certa inseguranga em seus registros, o que parece estar associado ao
seu desejo de alcangar perfei¢do em suas producdes.

Diante disso, tranquilizei-o dizendo que
poderia escrever da forma que conseguisse, com o
seu melhor empenho e, por ser um didrio, outras
pessoas so teriam acesso ao texto se ele permitisse.

No momento em que dei essa orientacao, percebi

em Golfinho uma expressao de satisfagdao, que o

encorajou a iniciar o registro. Em alguns
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momentos, apresentou duvidas com relagdo a

Figura 34.
Fonte: Acervo da autora (2024).

silabas complexas, como o CLE de “bicicleta” e o
NHA de “rodinha”, recorrendo a ajuda dos
colegas (ver Figura 34). Foi interessante perceber a mobilizagdo coletiva: Tubardo auxiliava
prontamente, enquanto Estrela do Mar ouvia com ateng¢ao e validava as informacdes ditas pela
colega.

Um siléncio significativo tomou conta da sala: todos demonstravam concentrag¢do em suas
producdes. Golfinho, Estrela do Mar e Tubardo estavam envolvidos com a escrita em seus

respectivos diarios, enquanto Baleia, apos concluir seu registro, passou a produzir uma
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correspondéncia para ser colocada na caixa de correio de um colega da sua turma.

Ao alertar que faltavam cinco minutos para o encerramento do encontro, percebi a reagao
de descontentamento do grupo. Quando anunciei o fim do tempo disponivel, Baleia lamentou:
“Professora, eu nao joguei hoje, deixa eu jogar?”. Expliquei que, naquele dia, ja ndo era mais
possivel, mas que ele poderia participar do jogo no préoximo encontro, o que o tranquilizou.

Na roda de discussao final, questionei sobre as percepcdes dos participantes em relacio
aos ambientes oferecidos naquele dia. Tubardo afirmou: “Eu gosto do correio porque eu gosto
de dar presente para as pessoas!”. Baleia disse: “Eu gostei do desenho porque eu desenhei muito
bem o jacaré!”. Perguntei se tinham ideias para novos ambientes e Estrela do Mar sugeriu:
“Outro jogo”, sendo prontamente apoiada por Tubardo, que acrescentou: “Outro jogo

",

engracado!”. Golfinho, por sua vez, exclamou com veeméncia: “Nao tira esse jogo, urgente,
nao tira!”

Diante das experiéncias vivenciadas no terceiro encontro com o grupo Mar, considero
pertinente as seguintes mudangas para o proximo dia de pesquisa:

e Inser¢do de desenhos de observacgao de borboleta e mariposa, com o intuito de estimular
a discussao sobre as diferencgas ¢ semelhangas entre esses dois animais;

e C(riagdo de um ambiente de contagem com diversas pecas pequenas — botoes,
tampinhas, bolinhas etc. — a fim de ampliar as possibilidades de exploracao
matematica, especialmente para Estrela do Mar e Tubardo, que demonstraram grande
envolvimento com essa proposta nos encontros anteriores;

e Inclusdo de imagens de animais com barbantes que representem suas medidas reais,

permitindo as criangas visualizar de forma concreta a dimensao corporal dos animais e

promover didlogos comparativos e reflexivos sobre o mundo natural.
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Quadro 7 — Proposta e dindmica do 7° encontro

Data

07/11/2024

Nuimero de participantes

8 (sendo 4 do grupo MAR e 4 do grupo CEU)

Tempo de duracao

1 hora para cada grupo

Organizacio dos ambientes

Intencionalidade

CORREIO
Materiais:
e (aixinhas para deposito das cartas com
nomes das criangas do grupo.
e Canetas esferograficas, lapis de escrever e
canetinhas.
¢ Folhas pautadas com espago para desenho
e as palavras DE e PARA, com a intengao
das criangas escreverem o nome do
remetente e destinatario.
e Diario: caderninho individual para cada
crianca.

e Expressar ideias, desejos e sentimentos por
meio da linguagem escrita;

e Usar a escrita espontdnea em situagdes com
fung@o social significativa;

e Levantar hipéteses em relacdo a linguagem
escrita, realizando registros de palavras e
textos, por meio da escrita espontanea;

o Fazer aleitura e escrita dos nomes dos colegas
para escrever o nome do destinatario e
localizar a caixa para depositar a carta.

CONSTRUCAO
Materiais:
e Pecas em madeira com diferentes cores e
formatos.
e Mesinha redonda em madeira.
e Base de madeira.
e Animais selvagens de borracha.

e Estabelecer relagdes de comparagdo entre
objetos, observando suas propriedades;

e C(lassificar objetos e figuras de acordo com
suas semelhangas e diferencas;

e Criar diversas possibilidades ao usar a
imaginagao.

DESENHO, RECORTE E COLAGEM
Materiais:
e A4 canson.
e (Giz de cera, canetinha e lapis de cor.
e Imagem de jacaré e crocodilo.

e Expressar-se livremente por meio do
desenho;

e Comunicar os pensamentos e emocdes por
meio do desenho;

e Criar infinitas possibilidades;

e Comparar diferencas e semelhangas entre o
crocodilo e o jacaré.
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Figura 35: Espaco “Desenho, Recorte ¢ Colagem”

e '
Fonte: Acervo da autora (2024).

e Relacionar numeros as suas respectivas

quantidades;
PECAS PEQUENAS EM DIFERENTES | e Respeitar a vez ao jogar;
QUANTIDADES e Fazer soma dos pontos dos dados;

e Comparar as quantidades para identificar
quem venceu o jogo.

Figura 36: Espaco “Pegas Pequenas em Diferentes Quantidades”
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TECIDOS

Materiais:
e Mancebo com tules de diversas cores.
e Pregadores.

Figura 37

: Espago “Tecidos”

]

Fonte: Acervo da autora (2024).

TAMANHO DO HIPOPOTAMO E TIGRE
e Imagem de hipop6tamos com barbante
representando o tamanho real do bicho.

e JImagem de tigre com Dbarbante
representando o tamanho real do bicho.

Figura 38: Espaco “Hipopotamo e Tigre”

Fonte: Acervo da autora (2024).
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ENCICLOPEDIA DE ANIMAIS
Materiais:
e Enciclopédias de animais.
e Tapetes ¢ almofadas.
e Imagens de animais com fita para
representar o tamanho original.

e Levantar hipéteses sobre géneros textuais,

e Selecionar

e Levantar hipoteses em relacdo a linguagem

e Fazer descobertas sobre as caracteristicas € o

recorrendo a estratégia de observagdo grafica
e/ou de leitura;

livtos e textos de géneros
conhecidos para a leitura de um adulto e/ou
para a sua propria leitura;

escrita;

modo de vida dos animais a partir da
pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

7.7. 4° dia de observaciio participante — grupo CEU

gum—_ |
Figura 39.
Fonte: Acervo da autora (2024)

39).

No quarto dia da pesquisa, a crianca

Planeta nao compareceu. Os demais
participantes chegaram a sala onde estavam
organizados os ambientes demonstrando
alegria e entusiasmo. Arco-iris dirigiu-se aO
ambiente da leitura, onde escolheu uma
enciclopédia e comegou a folhed-la. Ao
deparar-se com a imagem de um tigre, fez uma
associacdo imediata com uma fotografia do
mesmo animal fixada na parede, afirmando:

“Olha, este tigre ¢ igual a este!” (ver Figura

Em seguida, decidiu explorar O ambiente do correio juntamente com Sol. Durante essa

interacdo, ambas perceberam que Nuvem havia pegado uma quantidade consideravel de

adesivos, o que gerou um sentimento de insatisfagdo, manifestado pela percepcdo de que a

distribui¢do ndo estava sendo justa. Diante disso, propus uma reflexdo sobre como poderiam

utilizar os adesivos de forma que atendesse a todas de maneira equilibrada. Arco-iris, entdo,

sugeriu dividi-los em partes iguais.

Enquanto manipulava um envelope, Nuvem observou o simbolo de reciclavel impresso

e questionou:

— “Por que tem esse desenho do lixo aqui?”

— “Porque ¢ um material reciclavel! Vocé sabe o que € reciclar?”, perguntei.
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— “Colocar o lixo na lata de reciclavel”, respondeu ela.
— “E para onde vai o lixo reciclavel?”, continuei.

Nesse momento, Sol, que acompanhava o dialogo, interveio: “Para o caminhao de lixo!”,
ao que Arco-iris acrescentou: “Eles amassam o lixo!”. Questionei, entdo, sobre o que era feito
com o lixo amassado, e responderam que ele era transformado em coisas novas. Aproveitei a
oportunidade para perguntar sobre a importancia da reciclagem, ao que Nuvem afirmou: “Para

"9

fazer brinquedos e tudo o que quiser!”. Apds esse momento de didlogo e construcdo coletiva de
sentidos, as criangas retornaram a exploracado dO ambiente do correio.

Arco-iris demonstrou o desejo de escrever a
mensagem “Voc€é mora no meu coragdo” para a
funcionaria que atua em sua casa. Ao iniciar a escrita,
perguntou: “Professora, como escreve ‘vo’?”. Sugeri,
entdo, que solicitasse ajuda de Sol e Nuvem, que
prontamente se dispuseram a colaborar. No momento

de escrever a palavra "meu", Arco-iris afirmou nao

precisar de auxilio, pois, segundo ela, era “igual ao

Figura 40. comeco de melancia” (ver Figura 40). Apos concluir a

Fonte: Acervo da autora (2024) w o
frase, comentou: “Agora vou escrever ‘faxineira

porque esse cartdo € para ela”, apontando para o campo do destinatario. Ao ouvir isso, Sol

questionou: “Como ¢ o nome dela?”, ao que
Arco-iris respondeu: “Rosane”. Diante dessa
informacao, perguntei: “Vocé acha que ela vai
gostar mais se vocé escrever ‘faxineira’ ou
‘Rosane’?”. Sol opinou que seria melhor

escrever “Rosane”, justificando: “Porque ¢é o

nome dela!”. Arco-iris concordou e solicitou
ajuda para escrever corretamente o nome da .

Figura 41.
destinataria (ver Figura 41). Fonte: Acervo da autora (2024)

Apos esse dialogo, as trés participantes decidiram abrir todas as caixinhas do correio para
verificar qual continha mais correspondéncias. Ao concluirem a atividade, perceberam que trés
criangas ndo haviam recebido nenhuma carta. Diante dessa constatag¢do, questionei se gostariam
de escrever mensagens para essas criancgas. Sol, entusiasmada, respondeu afirmativamente:

“Sim!”. Em seguida, iniciaram a producdo de desenhos e mensagens destinadas aquelas cujas
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caixas de correio estavam vazias, demonstrando sensibilidade e cuidado com os colegas.
Nuvem, ao notar a presenga do diario, demonstrou grande entusiasmo — ela havia se
ausentado no encontro anterior e ainda nao conhecia esse recurso. Personalizou a capa com um
desenho e, em seguida, fez tentativas de escrever seu nome utilizando letra cursiva (Ver Figura
42). Enquanto isso, Sol e Arco-iris dirigiram-se aO ambiente das artes. Sol confeccionou uma
dobradura de cachorro e, ao me entregar como presente, disse com carinho: “Te amo!” (ver
Figura 43). Arco-iris, por sua vez, produziu um desenho dedicado a sua irma, representando um
médico com uma maleta retirando o gesso de seu brago, pois a irma estava adoentada. Com o
auxilio de Sol, escreveu a palavra “Melhorar”. Para finalizar a producdo, comparou diferentes
tons de giz de cera e declarou: “Essa ¢ a cor da minha irma!”, utilizando o tom escolhido para

colorir o desenho (ver Figura 44).

Figura 42.
Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 43.
Fonte: Acervo da autora (2024).

-
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Figura 44.
Fonte: Acervo da autora (2024).
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Durante essa atividade, Sol mostrou-se interessada nos barbantes que simbolizavam os
tamanhos dos animais. Ao puxa-los, comentou: “Esse € 5 graus e esse ¢ 2 graus”. Perguntei o
que significava "graus", ao que respondeu, timidamente: “O tamanho”. Arco-iris, ao escutar,
corrigiu dizendo: “Nao ¢é graus, ¢ metros!”. Pergunteie, entdo, o que ¢ grau, e Arco-iris
respondeu “E o grau do 6culos!”.

Ao concluir sua produgdo no diario, Nuvem se inspirou na dobradura feita por Sol e
pediu ajuda para confeccionar uma igual, pois desejava presentear sua mae. Em seguida, as trés
participantes se dirigiram aO ambiente dos tecidos, onde comegaram a experimentar os tules,
utilizando pregadores para criar fantasias das personagens Superpoderosas. Dedicaram um bom
tempo a confeccao dos trajes, ajudando-se mutuamente na fixagdo dos tecidos, e depois
engajaram-se em uma brincadeira colaborativa, simulando o uso de superpoderes para combater
o mal. Quando anunciei que o tempo estava se encerrando, as criang¢as lamentaram, pedindo
para continuar por mais alguns minutos.

Durante o momento de organizagdo da sala, o interesse pelos barbantes reapareceu.
Arco-iris questionou: “O hipopdtamo ndo pode ser deste tamanho!”, a0 que perguntei a razao.

",

Ela justificou: “Porque esse tamanho s6 pode ser da girafa!”. Nuvem prontamente acrescentou:
“Mas a girafa, o pescogo que ¢ grande!”, provocando uma pausa reflexiva em Arco-iris.

Ao final da atividade, Arco-iris sugeriu que colocassem cartdes de crédito no correio,
argumentando que as pessoas precisam pagar para enviar correspondéncias. Nuvem discordou,
observando que essa ¢ uma pratica dos adultos. Sol, por sua vez, sugeriu a inclusao de tecidos
verdes, justificando que precisava dessa cor para representar adequadamente a personagem que

havia escolhido.

7.8. 4° dia de observacio participante — grupo MAR

Todos os participantes entraram na sala com entusiasmo e demonstraram grande
curiosidade ao avistarem as imagens de animais acompanhadas de fios de barbante,
imediatamente questionando sobre o proposito daquele ambiente. Na roda inicial, perguntei ao
grupo o que imaginavam ser aquele fio, e as hipoteses surgiram rapidamente: um varal para
pendurar roupas e um desafio para passar por baixo do barbante. Enquanto Tubarao lia a
legenda que acompanhava o material, Estrela do Mar exclamou: “Ja sei, ¢ o tamanho dos
animais!”.

Em seguida, autorizei que explorassem os ambientes livremente. Golfinho ficou
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comparando os tamanhos dos barbantes e compartilhou uma lembranga pessoal: “Um dia, eu
fui numa tirolesa que tinha 10 metros”. Tubardo, ao analisar o comprimento dos fios e as
informacodes textuais, afirmou: “O hipopdtamo de 5 metros € o maior de todos e o hipopoétamo
menor ¢ do mesmo tamanho do tigre maior, que tem 3 metros!”. A crianga demonstrou
compreender que diferentes espécies podem apresentar semelhanca de tamanho, mesmo com
caracteristicas distintas, revelando sensibilidade a comparagao entre dados visuais e escritos.
Algumas criangas se dirigiram aO ambiente com diferentes pecas soltas e me perguntaram
se aquilo era um jogo. Expliquei que ndo, mas que poderiam contar as pecas, classifica-las,
agrupa-las ou utilizd-las da maneira que desejassem. Tubardo e Estrela do Mar, porém,

& % demonstraram frustracdo com a auséncia de um

jogo estruturado, o que refor¢a a importancia de
considerar o desejo por regras e desafios
definidos em futuras propostas.

Golfinho, nO ambiente de construcao,
mencionou: “Vou fazer a casa do meu filhote!”
Apds construir a casa, acrescentou uma

academia sobre ela e comegou a procurar pecas

Figura 45. para representar os pesos. Criativamente,
Fonte: Acervo da autora (2024)
integrou pedras e rolhas — que estavam
disponiveis em outrO ambiente — como elementos simbolicos para a brincadeira de

musculagdo, e passou a desenvolver a narrativa a partir dessa construgdo (ver Figura 45).

Ao encontrar alguns tecidos no espaco, Golfinho questionou aos colegas: “Como posso
colocar esse pano no varal?”, tentando e ST
resolver sozinho o desafio. Observando sua 7
dificuldade, Estrela do Mar prontamente foi
ajuda-lo e, juntos, n3o s6 conseguiram
pendurar os tecidos, como também buscaram
pregadores nO ambiente das pecas e os
utilizaram para fixar as roupas no varal.

Tubardo, ao observar os colegas, aderiu a

brincadeira e ajudou-os na organizagdo (ver

Figura 46).
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A partir dessa iniciativa, a brincadeira Figura 46.
Fonte: Acervo da autora (2024)

se transformou: Tubardo, utilizando uma

rolha, anunciou que era uma “maquina de passar roupas”. Estrela do Mar se inspirou na colega
e repetiu o gesto. Em seguida, passaram a brincar de “mamae e filhinha”: a mesinha redonda
de madeira virou maquina de lavar, O ambiente das pecas virou cozinha, a caixa de ovos foi
nomeada fogdo, e as canetas do correio tornaram-se colheres para mexer os alimentos,
representados por rolhas e tampinhas. Essa sequéncia evidencia como os materiais nao
estruturados favorecem a criatividade, a simbolizacdo e a reinven¢do dos objetos, permitindo a
crianga criar universos ludicos ricos e espontaneos.

Enquanto isso, Baleia e Golfinho permaneciam concentrados nO ambiente de artes,
colaborando entre si para puxar a fita adesiva e cortar com tesoura, uma tarefa que exigia
coordenacdo e paciéncia. A cooperagdo espontanea entre ambos demonstrou que o trabalho
coletivo, quando bem acolhido, pode gerar ndo apenas envolvimento, mas também o

desenvolvimento de habilidades sociais e motoras em contextos educativos.
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8. ANALISE DOS DADOS

Considero que os experimentos realizados proporcionaram momentos significativamente
ricos as criangas, ao convida-las a mergulhar nos desafios propostos em busca de estratégias
para resolugdo de problemas e elaboracao de hipoteses, o que favoreceu um elevado
engajamento e participacao efetiva nos contextos vividos. Ao longo dos encontros, foi possivel
perceber que os ambientes educativos funcionam como um convite permanente ao
inacabamento: uma imersdo em um mundo multiplo, que tanto pode ser explorado nas
profundezas do oceano quanto admirado sob a luz do sol. Tais praticas me levaram a refletir
sobre 0 quanto as criangas sao, por natureza, curiosas, criativas e questionadoras.

Durante todas as vivéncias, o trabalho em grupo prevaleceu. Raramente uma crianga
explorava um ambiente sozinha; a presenca dos pares era constante, e o dialogo, elemento de
destaque em todo o processo. Mesmo com a minha presenca como mediadora, em muitos
momentos as duvidas surgidas — seja na escrita, na identificagdo de nomes de animais, na
contagem ou na resolucdo de pequenas problemdticas — foram sanadas por meio das trocas
entre os proprios colegas. Isso revela a confianga mutua nas teorias e contribui¢cdes uns dos
outros, refor¢ando o valor da constru¢ao coletiva do conhecimento.

A generosidade e a parceria entre os participantes se evidenciaram ao longo de toda a
pesquisa. Sempre que um colega se via em dificuldade, prontamente surgia a iniciativa e a
disponibilidade de ajudar, demonstrando que o espirito de cooperagdo esteve presente do inicio
ao fim. Um exemplo claro foi o momento em que colaboraram para estender os tecidos no varal,
demonstrando ateng@o ao outro e um senso coletivo de pertencimento ao grupo.

A estética dos espagos também se mostrou um fator determinante. O ambiente das
enciclopédias, por exemplo, tornou-se mais atrativo e visivel aos olhos das criangas quando foi
reorganizado de forma mais aconchegante, com tapetes, almofadas e uma melhor disposi¢ao
dos materiais.

Outro aspecto importante observado foi a liberdade com que as criangas transitavam entre
os ambientes, utilizando materiais de diferentes contextos e, por vezes, criando novas
possibilidades a partir do que lhes era oferecido. Nao se restringiram as regras estabelecidas
inicialmente para os jogos e propuseram alternativas proprias — como o exemplo da contagem
total de botdes, surgida de uma demanda espontanea do grupo.

As hipoteses formuladas a partir de suas observacdes e perguntas foram frequentes e
reveladoras. Diante de imagens enigmaticas, como a da esponja-do-mar, surgiram

interpretagdes criativas, como "parece um miojo" ou "¢ um coral", demonstrando que as
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criangas se permitem errar, testar e reconstruir suas ideias.

Também ¢ digno de nota que, mesmo quando propus sugestoes, algumas criancas
demonstraram seguranca € autonomia ao recusar a proposta, caso nao se identificassem com
ela — como no caso da Tubardo, que optou por ndo registrar a quantidade total de botdes do
jogo, ainda que tal possibilidade tenha sido aberta.

Apesar de apresentarem preferéncias por determinados ambientes ou tematicas, 0s
interesses e curiosidades das criancas as levavam, de forma natural e espontanea, a exploragao
dos diversos espagos organizados na sala. Em nenhum momento houve sinais de desmotivagao,
ociosidade ou desejo de deixar o ambiente. Ao contrario, percebi o quanto a criatividade infantil
¢ viva, pulsante e vai muito além daquilo que podemos prever ou projetar como adultos.

A analise dos dados produzidos durante a observagao participante permitiu compreender,
em profundidade, como as criancas expressam e constroem sua curiosidade no cotidiano dos
ambientes educativos, especialmente quando os ambientes s3o organizados com
intencionalidade e abertura a investigagdo. Ao longo das interagdes registradas, tornou-se
evidente o movimento das criangas do campo da curiosidade ingénua, caracterizado pela
espontaneidade e pela busca imediata de explicagdes, para formas mais sistematicas,
persistentes e dialdgicas de indagacdo, tipicas da curiosidade epistemologica (Freire, 1996;
Ghedin, 2012). Essa transi¢do ndo se da de forma abrupta ou linear, mas como um processo
continuo e relacional, no qual o educador desempenha papel decisivo ao sustentar o
questionamento e valorizar a escuta.

NO ambiente da Construgdo, por exemplo, observou-se que as primeiras investidas das
criancas eram movidas por uma curiosidade predominantemente ingénua. Perguntas como “o
que acontece se eu empilhar tudo?”” ou “sera que vai cair?” revelam uma exploragao espontanea
e empirica do ambiente. No entanto, a medida que os pares interagiam, surgiam novas perguntas
mais elaboradas, como “por que isso ndo se equilibra se tem o mesmo tamanho?”, seguidas de
hipéteses compartilhadas e testadas em grupo. Essas observagdes evidenciam que o espaco
organizado como provocador da acdo reflexiva atua como um mediador da passagem da
curiosidade ingénua para a epistemoldgica, promovendo o exercicio da problematizagdo, da
comparagdo e da inferéncia (Kamii, 1991; Vygotsky, 2000).

NO ambiente dos Jogos com Numeros e Quantidades, também se verificou esse
movimento. Criangas que inicialmente perguntavam “quem ganhou?” ou “quantos pontos eu
tenho?” passaram, apds sucessivas experiéncias e media¢des, a questionar os mecanismos do

proprio jogo, propondo variagdes nas regras e buscando entender a logica das quantidades



119

envolvidas. Uma das criangas, por exemplo, ao somar os pontos de uma rodada, perguntou: “se
eu jogar duas vezes e der o mesmo nimero, € a mesma coisa que fazer uma vez sé com o
dobro?” Essa pergunta revela ndo apenas o desejo de acertar, mas o esforco de compreender o
principio subjacente a operagdo — caracteristica central da curiosidade epistemologica,
segundo Freire (1996), pois ja ndo se trata de obter uma resposta, mas de elaborar um raciocinio
sustentado na duvida e na investigacao.

NO ambiente do Correio, esse processo foi especialmente visivel nas escolhas feitas pelas
criangas quanto ao destinatario e ao conteido das mensagens. Inicialmente motivadas pela
possibilidade ludica de “mandar recados”, muitas criangas escreviam frases simples como “oi,
tudo bem?” ou desenhos sem legenda. Com o tempo, e incentivadas pela escuta atenta do
educador, passaram a elaborar mensagens mais complexas, com perguntas, justificativas e até
relatos. Uma crianga escreveu: “vocé lembra do castelo que a gente fez? Por que ele ndo ficou
em pé¢? Podemos tentar outra vez?” — revelando que a escrita estava sendo usada como
ferramenta de investigacdo € memoria, € ndo apenas como reproducdo. Essa transformacao
ilustra o que Freire (2001) descreve como o salto qualitativo da linguagem que interroga e
reconstroi a realidade, ndo apenas a nomeia.

NO ambiente do Desenho, a transicao da curiosidade sensivel para a curiosidade critica
também pode ser observada. Um dos registros mostra uma crianga desenhando circulos
conceéntricos ao redor de uma figura humana e dizendo: “esse ¢ o som da campainha que vai
longe, longe... mas serd que ele some mesmo ou fica no ar?” O desenho torna-se, aqui, ndo
apenas uma expressdo estética, mas uma forma de organizar o pensamento € propor uma
hipétese sobre fendmenos invisiveis. Essa abordagem estd alinhada ao que Vecchi (2013)
chama de pensamento visual, no qual a imagem nao ilustra o que se sabe, mas provoca o que
ainda se quer saber. E nesse sentido que o desenho se torna epistemoldgico: ao provocar a
davida e sustentar uma investigagao sensivel e aberta ao mundo.

Cada ambiente de aprendizagem proporcionou contextos unicos de experimentaciao e
provocacao, mobilizando diferentes formas de linguagem e pensamento. O ambiente do correio
ativou principalmente a linguagem escrita e a intencionalidade comunicativa, pois ali as
criangas escreveram ndo por obrigacdo, mas para dizer algo a alguém. J4& O ambiente da
constru¢do estimulou o pensamento hipotético, a criacao coletiva e o raciocinio espacial, por
meio de situagdes em que as criangas levantavam hipoteses, testavam, recomecavam e
negociavam sentidos. NO ambiente dos jogos com nimeros, observou-se a emergéncia do

pensamento logico, do raciocinio matematico e da negociacao de regras, sempre mediados pela
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interacdo social. O ambiente do desenho, por sua vez, revelou a dimensdo estética da
curiosidade, ao permitir que as criangas organizassem o pensamento por meio da imagem,
expressando hipoteses, sentimentos e perguntas implicitas em tragos e formas.

Ao longo da pesquisa, ficou evidente que a curiosidade epistemoldgica se manifesta de
maneira diversa conforme o tipo de linguagem e o espago oferecido. Essa constatagdo reforca
a importancia da diversidade dos ambientes e da multiplicidade das linguagens como estratégias
pedagogicas para a formagao do pensamento investigativo. Como aponta Vygotsky (2000), o
pensamento se desenvolve nas relagdes sociais e se organiza por meio da linguagem, seja ela
verbal, visual, corporal ou simbdlica. Assim, o espago que acolhe e estimula essas linguagens
atua como mediador da aprendizagem e possibilita que as criangas transformem sua curiosidade
em caminhos de construcao de conhecimento.

Um elemento fundamental nesse processo foi o tempo. A possibilidade de permanecer
nos ambientes por longos periodos, de voltar, de repetir, de refazer, revelou-se essencial para o
amadurecimento das perguntas das criangas. Como afirma Larrosa (2002), a experiéncia
educativa exige tempo: tempo de espera, de escuta, de elaboragdo. Quando as criancas sao
submetidas a tempos rigidos e cronogramas fechados, sua curiosidade tende a se fragmentar.
Ao contrario, os registros desta pesquisa demonstram que o tempo ampliado e a liberdade de
circulacdo entre os ambientes permitiram a crianca revisitar suas hipoteses, buscar outras
estratégias e reformular perguntas com maior densidade cognitiva e afetiva.

A escuta, nesse contexto, mostrou-se ndo apenas uma postura didatica, mas uma pratica
ética e politica. Escutar a crianga em sua inteireza, acolhendo seus gestos, palavras, siléncios e
hipoteses, € reconhecer sua dignidade como sujeito epistémico (Rinaldi, 2012). Em véarios
momentos da pesquisa, a escuta atenta por parte da educadora permitiu que perguntas
aparentemente simples ganhassem profundidade investigativa. Quando uma crianga pergunta
"por que a torre caiu?", o adulto pode simplesmente responder, ou pode perguntar de volta: "o
que vocé acha que aconteceu?". Essa mediacao sustenta a pergunta, valoriza a davida e ativa o
raciocinio — dimensdes essenciais da curiosidade epistemologica, conforme Freire (1996).

Por outro lado, a andlise dos registros também permitiu observar tensdes e contradigdes.
Houve momentos em que a proposta dO ambiente foi subvertida pelas criangcas ou mesmo
recusada; outras vezes, algumas interagdes entre os pares inibiram a participagdo mais ativa de
colegas. Essas situacdes ndo foram descartadas, mas integradas a andlise como parte da
complexidade do processo educativo. O desenvolvimento da curiosidade epistemologica nao

ocorre de forma homogénea, mas ¢ afetado por fatores emocionais, relacionais e contextuais.
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Reconhecer tais contradi¢gdes ¢ fundamental para compreender que o ambiente educativo ¢ um
espaco de disputas simbdlicas, e que a escuta sensivel também implica mediagdo de conflitos,
reorganizacao do espaco e reposicionamento docente.

Nesse sentido, cabe destacar que a organizagdo dos ambientes educativos, inspirada em
Freinet, favoreceu a autonomia, a cooperacdo e o trabalho livre, alinhando-se a proposta
freiriana de educacdo como pratica da liberdade. A presenga de ambientes provocadores,
materiais acessiveis e multiplas possibilidades de agdo permitiu as criancas decidir, agir,
construir e reconstruir o saber a partir de suas vivéncias. Como refor¢ca Formosinho (2007), o
espaco educativo que educa ¢ aquele que acolhe o inesperado, que provoca a a¢ao e que convida
a reflex@o. Ao integrar estética e ética, linguagem e experiéncia, o ambiente tornou-se um
territorio de investigacao e de transformacao, onde a curiosidade deixou de ser apenas ingénua
para se tornar uma forma ativa e critica de estar no mundo.

Com o intuito de sistematizar e evidenciar os efeitos pedagdgicos observados durante a
realizagdo da pesquisa, elaborou-se o quadro a seguir, que organiza, por ambiente de
aprendizagem, as condi¢cdoes que favoreceram o despertar da curiosidade infantil e as
possibilidades que emergiram das interagdes vividas pelas criangas. A estrutura do quadro
permite visualizar a intencionalidade educativa por tras de cada proposta, assim como 0s
indicios de passagem da curiosidade ingénua a epistemologica, conforme descrita por Paulo
Freire (1996). Cada ambiente foi planejado de modo a acolher os interesses infantis, favorecer
a autoria, estimular a escuta entre pares e promover a problematiza¢do do cotidiano. Ao
sistematizar essas experiéncias, a tabela assume ndo apenas uma func¢do descritiva, mas
analitica, possibilitando compreender como as criangas, em contextos pedagogicos
cuidadosamente mediados, se engajam em investigacdes auténticas e transformam suas

perguntas espontaneas em caminhos reflexivos de constru¢dao de conhecimento.
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Dimensao

: Condicoes para despertar a curiosidade Acoes pedagogicas . et
aprendizagem soes p P soes pedagog pesquisa da curiosidade
Organizagdo de materiais reais de escrita; | Escrita para diferentes destinatarios; Escr1ta’mot1va.da porexperiencias
incentivo a autoria; escuta afetiva; leitura de | exploragdo da intencionalidade | pessoais; leitura de cartas | Cyriosidade epistemologica:
Correio cartas recebidas; valorizagdio de hipodteses | comunicativa; autoria de cartas; leitura de | recebidas; testes com letra | autoria, reflexdo critica,
graficas e ortograficas; mediagdo por meio de | correspondéncias; discussdo sobre | cursiva; reflexdo sobre justiga e | intencionalidade linguistica.
perguntas e experiéncias pessoais. ortografia; escrita colaborativa. destinatarios.
Diversidade de materiais construtivos; liberdade | Construcdo com e para os pares; criagdo de Criagdo de gangorra funcwn.al,
de experimentagdo; mediagdes provocadoras | gangorra funcional; experimentagio com | cOmparagao  entre  €Species | Cyriosidade investigativa e
Construcao | com perguntas e desafios; valorizagdo de | equilibrio e sustentagdo; brincadeira | animais; hipoteses sobre | hipotética: experimentagdo,
hipoteses e comparagdes; agrupamentos que | simboélica; testes com animais nas | estruturas e habitats; | comparacdo, cooperagao.
favorecem a cooperagao. construgdes. experimentacdo com equilibrio.
Materiais Varlaflos e acessiveis; incentivo a Desenhos com ol?seryagao e inten¢do; | Desenhos de observagio; o
obse.rvaf;ao critica ¢ a represgntaga}o afetiva; | nomeagdo de animais; cfxplorag:ao~ de interpretacdo de clima; producdes Cm1o§1dade senswelr e
Desenho mediacdo com foco na diversidade, na | elementos naturais; producdo de cartdes e com fins afetivos: discussio sobre reflexiva: estética,
intencionalidade grafica e na integragdo com | dobraduras; reflexdes sobre tom de pele e 50 d ’ observacgdo critica, empatia.
outras linguagens expressivas. representacio do outro. representagao do outro.
Escolha de jogos com desafios logicos; ~ . ; 4o .
explicagdo e nJc %)cia 30 de regras; estirri;ulo é; Exploragio de estratégias de contagem; Diversas estratcgias de contagen; Curiosidade logica e
Jogos com plicacao € negoclagao de regras, ~ previsio de jogadas; uso de calculo mental, | antecipagdo de jogadas; hipoteses . giea
argumentacao e a antecipaco; reformulago de . L . argumentativa: antecipacgao,
Regras e L . dedos e objetos; antecipagdo de | sobre quantidades; uso de | . L
hipéteses; mediagdes que valorizam erros e . L % . sistematizagdo, regras.
estratégias movimentos; discussdes sobre regras. diferentes recursos para somar.
Oferta de livros ilustrados e linguagem . o . Discussdes  sobre  reprodugao . .
. ~ . Leitura de enciclopédias; comparagdo de imal: hiné b Curiosidade  cientifica e
] g acessivel; provocacdo de hipdteses com base em . . ’ animal, 1poteses sobre | | . .
Enciclopédia | . L ~ espécies; hipoteses sobre moluscos e . ~ interpretativa: leitura
. imagens e textos; valorizacdo da relagdo com - . - moluscos; comparagio de | . . N
de Animais experiéneias  pessoais: incentivo 4 leitura reproducdo animal; relacdo entre dados e .. laci tre dad inferencial, relacdo entre
. . . espécies; relagdo entre dados e
eXperienci p .1.’ 5o das descob vivéncias; curiosidade sobre medidas. P L ¢ i saberes.
investigativa e a socializacdo das descobertas. experiéncias pessoais.
~ , . . ~ | Criagdo de roupas ersonagens € iaci .
Selegdo sensivel de tecidos variados; exploragdo aisg ens; associapéés Eom rngemérias Criaglo de roupas ¢ personagens; Curiosidade  sensorial e
. livre e criagdo simbolica; escuta das narrativas paisagens, 1ag . assoclagao com  memorias | . ~
Tecidos afetivas; discussdes sobre tecidos do simbolica: experimentagio

infantis; estimulo a representagdo estética ¢
afetiva; socializagdo das produgdes.

cotidiano; composi¢do estética

materiais flexiveis.

com

afetivas; discussoes sobre tecidos
do cotidiano.

tatil, criagdo livre, memoria.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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O quadro anteriormente apresentado sintetiza, de modo sistematico, as experiéncias
vividas pelas criangas nos diferentes ambientes educativos e explicita os multiplos caminhos
percorridos por elas no processo de passagem da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemologica. No entanto, para além dos registros do que foi produzido pelas criangas, ¢
fundamental destacar que tais deslocamentos investigativos ndo ocorreram de maneira
espontanea ou desvinculada de mediagdes intencionais. Ao contrario: foi a escuta atenta, a
postura investigadora e a sensibilidade da professora que sustentaram a densidade pedagbgica
das propostas e garantiram que as perguntas infantis ndo se perdessem na superficialidade de
respostas rapidas ou atividades direcionadas. O papel da professora, nesse contexto, ndo foi o
de conduzir para um Unico caminho, mas o de criar condigdes para que cada crianga se sentisse
autorizada a perguntar, testar, errar, retornar, reelaborar e compartilhar hipoteses com os pares.
Ao valorizar os gestos, siléncios, associagdes e expressoes das criangas como formas legitimas
de pensamento, a docente assumiu a mediacdo como exercicio ético e politico.

Inspirada por principios freirianos, a pratica pedagogica aqui analisada recusa a logica da
resposta pronta, do controle do saber e da antecipagdao do que serd aprendido. Em vez disso,
promove uma atitude investigativa em que o saber do professor ndo se sobrepde ao da crianga,
mas se coloca em relacdo. Como afirma Freire (1996), ensinar exige abertura ao inacabamento,
a davida e ao reconhecimento do outro como sujeito epistémico. Nesse horizonte, a professora
atua como provocadora do pensamento, desestabilizando certezas, langando perguntas
secundarias, aproximando saberes e alargando os significados possiveis das descobertas
infantis. Quando uma crianca pergunta se “TH amo” esta certo ou errado, ou quando propde
uma explicagdo sobre o que seria um “ilgu”, a professora ndo responde com corregdes
automaticas ou defini¢des académicas. Ao invés disso, devolve a pergunta a crianga € ao grupo,
provoca a busca, sugere comparacdes, escuta os argumentos € acompanha o processo de
elaboragdo sem encerra-lo. Trata-se de uma mediagao que se distancia da tutela e se aproxima
do didlogo, da escuta e da aposta na poténcia cognitiva das criangas.

Essa concepgao de docéncia aproxima-se do que Ghedin (2012) define como formacgao
da atitude investigativa: um modo de estar na relagdo pedagogica que considera o pensamento
como um processo em construcdo, alimentado pela curiosidade, pelo espanto e pela
problematizagdo. Nesse sentido, a professora ndo apenas observa as criangas — ela também se
transforma em pesquisadora do cotidiano. Cada gesto, cada hipotese enunciada, cada desenho
ou siléncio ¢ interpretado como dado pedagogico que informa sobre os modos de pensar da

infincia e convida a revisao do planejamento. Formosinho (2007), ao defender uma pedagogia
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participativa, afirma que a a¢do docente deve ser constantemente reavaliada a luz da escuta das
criangas e da interpretagdo dos contextos vividos. A mediagdo, portanto, ndo se d4 apenas no
momento da interagdo, mas também no planejamento flexivel, na reorganizagdo dos espagos,
na proposi¢do de materiais e na ressignificacdo das hipoteses construidas coletivamente. A
professora que atua como pesquisadora esta atenta ao inusitado, ndo para controla-lo, mas para
acolhé-lo como campo fértil de significacdes.

Outro aspecto que emerge com forga nesse processo € a coeréncia entre o espaco fisico e
a pratica pedagodgica da mediacdo. Os ambientes organizados — como o do correio, o da
constru¢do ou o dos tecidos — ndo sdo apenas suportes materiais, mas sdo carregados de
intencionalidade formativa. O ambiente, como ja afirmava Freire (2001), ensina. E ensina pela
disposi¢do dos materiais, pela liberdade de circulagdo, pela estética que convida a permanéncia
e pela auséncia de hierarquias rigidas. Ao organizar o espago de forma provocadora, mas nao
prescritiva, a professora permite que o ambiente atue como co-mediador da experiéncia,
favorecendo a investigagdo, a escuta entre pares € a construcao coletiva de sentido. Como bem
aponta Rinaldi (2012), o espaco educativo, quando pensado como linguagem, comunica a
crianca que ela é respeitada, ouvida e levada a sério.

Dessa forma, ao analisar o conjunto dos registros, torna-se evidente que a curiosidade
epistemologica das criancas foi alimentada ndo por respostas prontas, mas por perguntas
sustentadas. O que parecia, a primeira vista, um simples jogo ou um desenho qualquer, revela-
se como espago potente de elaboracdo teorica, desde que haja um adulto disposto a acompanhar
0 pensamento em processo, sem violenta-lo com metas antecipadas ou avaliagdes normativas.
A mediagdo exercida pela professora foi, portanto, condi¢do indispensdvel para que os
ambientes educativos deixassem de ser espagos de atividade para se tornarem territorios de
pesquisa, expressao, convivéncia e pensamento. Ao recusar a postura de especialista que ensina
verdades prontas, a educadora se comprometeu com uma pedagogia do encontro, da duvida e
da confianca — exatamente aquilo que Freire (1996) denominava como o eixo ético e politico
da pratica docente libertadora.

Na perspectiva freireana, a construgdo do conhecimento ndo se d4 de modo isolado,
individualizado ou competitivo, mas por meio de praticas de didlogo, escuta e colaboragao.
Esses elementos, longe de serem acessorios, constituem a propria esséncia do processo
educativo comprometido com a autonomia e com a transformagao social. Em Pedagogia do
Oprimido, Freire (1987) afirma que “ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os

homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. Essa afirmagdo desloca
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radicalmente a centralidade da aprendizagem da figura do professor para as relagdes que se
estabelecem entre sujeitos em situagdo dialogica, inclusive entre as proprias criangas. Ao se
escutarem, se contradizerem, se apoiarem € se provocarem mutuamente, as criangas ndo apenas
constroem saberes sobre o mundo, mas também constroem-se como sujeitos sociais, éticos e
cognitivos. A colaboragdo torna-se, portanto, forma e contetido da aprendizagem: aprende-se
junto, e aprende-se o valor do junto.

Durante a pesquisa, os registros nos ambientes educativos evidenciaram de modo
contundente que o conhecimento emergia das trocas entre as criangas tanto quanto das
interagdes com os materiais ou com a professora. NO ambiente da Construgdo, por exemplo,
decisdes compartilhadas, hipoteses discutidas e tentativas conjuntas de equilibrio
demonstraram que a resolug¢ao de problemas nao era um exercicio solitario, mas uma pratica de
negociacao intelectual e afetiva. J& nO ambiente do Correio, a escrita colaborativa, a escolha
do destinatario e o cuidado com as mensagens trocadas revelaram uma produc¢ao de sentido que
¢, a0 mesmo tempo, cognitiva e relacional. Essas experiéncias ratificam a ideia de que o dialogo
entre criancas ¢ produtor de pensamento: o outro ndo ¢ apenas companhia ou distragdo, mas
presenca que desafia, instiga e amplia o repertdrio individual, como defendem Barbosa (2010)
¢ Formosinho (2007).

A escuta entre pares — muitas vezes invisibilizada pela tradi¢cdo escolar centrada na fala
do adulto — revelou-se uma pratica potente de mediagdo do conhecimento. Ao se ouvirem
mutuamente, as criangas demonstraram disposicao para rever suas certezas, acolher pontos de
vista distintos e reconfigurar hipoteses. Como destaca Oliveira-Formosinho (2009), a escuta é
fundamento da pedagogia participativa porque expressa o reconhecimento do outro como
legitimo produtor de sentidos. Escutar o colega, nesse contexto, ¢ mais do que esperar sua vez
de falar: ¢ reconhecer que sua experiéncia importa, que seu pensamento ¢ valido, e que sua
palavra pode transformar a minha. A escuta entre criangas, portanto, ndo ¢ apenas condigdo
para o convivio, mas para o pensar coletivo, o que remete diretamente ao principio freiriano da
coautoria do saber.

Assim, ao considerar o didlogo e a colaboracdo entre criancas como dimensdes centrais
da aprendizagem, a pedagogia freireana se contrapde a modelos escolares fragmentados,
conteudistas e meritocraticos. Nela, aprender ndo ¢ consumir informacgdes, mas produzir saberes
em comunhdo, sustentados pelo desejo de compreender o mundo e transformé-lo. Essa
concepcao, ao ser vivida nos ambientes educativos da pesquisa, confirmou que a infancia ¢

profundamente coletiva — e que a escola precisa reconhecer, sustentar e valorizar essa
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coletividade como forga formativa. O conhecimento que nasce entre criangas nao ¢ apenas

conhecimento do mundo, mas conhecimento sobre si, sobre o outro e sobre o valor do comum.

9. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como ponto de partida o desejo de compreender como os
ambientes educativos, inspirados na pedagogia de Freinet, poderiam favorecer o
desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica na Educagdo Infantil. Com base na escuta
atenta e na observagdo participante, foi possivel acompanhar o percurso investigativo de
criangas de cinco anos, imersas em experiéncias marcadas pela autonomia, pela criatividade,
pela linguagem e pelo didlogo. Ao organizar contextos de aprendizagem abertos, provocadores
e esteticamente cuidados, esta investigagdo buscou romper com praticas escolares ainda
enrijecidas por modelos tradicionais, muitas vezes centrados na passividade, na antecipacao da
alfabetizacdo e na padronizag¢do curricular.

A analise dos dados revelou que, quando respeitados os tempos, os interesses € os modos
proprios de expressdo das criangas, a curiosidade deixa de ser apenas ingénua e passageira,
transformando-se em atitude investigativa, critica e comprometida com a compreensdo do
mundo. Esse deslocamento, como afirmam Freire (1996) e Ghedin (2012), ndo ¢ espontaneo:
ele exige uma pratica pedagdgica intencional, ética e dialdgica. Ao longo da pesquisa, tornou-
se evidente que a professora desempenha um papel decisivo nesse processo, ndo como alguém
que responde, corrige ou dirige, mas como mediadora sensivel, que escuta, problematiza e
sustenta a duvida como motor do pensamento. Foi a escuta — tanto da professora quanto entre
as proprias criangas — que deu densidade as investigagcdes vividas nos ambientes e garantiu
que cada proposta se convertesse em possibilidade de construgdo coletiva de sentido.

Além disso, a experiéncia evidenciou que a colaboracdo entre pares é elemento
estruturante da aprendizagem na infancia. O conhecimento ndo emergia apenas do contato com
0s materiais ou com a mediagdo adulta, mas principalmente das relagdes entre as criangas —
suas perguntas, hipoteses, divergéncias, ajudas mutuas e afetos compartilhados. Esse dado
reforca a urgéncia de compreendermos o ambiente educativo ndo como espago de socializacao
superficial, mas como territdrio politico, cultural e epist€émico. Em consonancia com Freire
(1987) e Formosinho (2007), esta pesquisa defende que a infancia € coletiva por natureza, e que
a escola precisa criar as condi¢gdes para que essa coletividade seja reconhecida, valorizada e

transformada em poténcia formativa.
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Como toda pesquisa, esta também apresenta limitagdes. A investigacao foi realizada com
um grupo especifico, em um contexto particular, e por tempo delimitado, o que ndo permite
generalizagdes. Ainda assim, os dados aqui analisados podem contribuir para o debate mais
amplo sobre curriculo, planejamento e praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, sobretudo
em tempos marcados por prescrigdes normativas, padronizagdes curriculares e esvaziamento da
escuta. Esta dissertagcdo ¢ também um posicionamento politico: defende que € possivel construir
uma pedagogia da infancia ancorada na autonomia, na experiéncia, na arte de perguntar € no
direito de imaginar outros mundos possiveis.

Por fim, espera-se que esta pesquisa inspire educadores, formadores e gestores a
repensarem a escola como espaco de investigagdo compartilhada, onde as criangas ndo sejam
preparadas apenas para o futuro, mas vivam plenamente seu presente, como sujeitos ativos,
criativos e criticos. Que cada ambiente de aprendizagem seja, de fato, um espaco de escuta, de
encontro ¢ de liberdade — onde a infancia seja reconhecida em sua poténcia e complexidade.

Encerrar este percurso ndo significa conclui-lo. Ao contrario, ele abre novas perguntas e
reafirma a certeza de que ambientes ricos em possibilidades, estruturados com ética, estética e
intencionalidade, sdo decisivos para o desenvolvimento de uma curiosidade que ultrapasse o
nivel da mera inquietacdo e se converta em postura critica diante do mundo. Como afirma Paulo
Freire (1996), educar ¢ um ato politico que exige o cultivo da davida, do espanto e da vontade
de compreender para transformar. Assim, reafirma-se que proporcionar desafios significativos,
mediando experiéncias de investigacdo e escuta, ¢ o caminho mais fértil para a formagao de
uma curiosidade epistemologica — critica, reflexiva e emancipada. Essa ¢ a curiosidade que

ndo apenas pergunta, mas desnaturaliza, denuncia e anuncia novos mundos possiveis.
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10. ANEXOS

10.1.

Declaracio de instituicao coparticipante

DECLARAGAO DE INSTITUIGAO COPARTICIPANTE

v, Waudiouotina Sobonde Yot ,Zond«‘acp’ diretora,

responsavel pela instituicio Liceu Santista, declaro estar ciente das
corresponsabilidades no uso da infraestrutura e recursos ja existentes como
instituicdo coparticipante para realizagdo segura do projeto de pesquisa:
“Organizagdo dos espagos de formagédo para potencializar o processo de
alfabetizagéo e letramento na Educagéo Infantil”, sob a responsabilidade da
pesquisadora Alessandra Martins Oliveira, cujo objetivo é “Compreender como
as criangas de 4 e 5 anos da Educagao Infantil exploram os espagos de
alfabetizagdo e letramento, com énfase nos interesses, dificuldades e
possibilidades”, a ser realizada nas turmas de grupo 5 em colaboragao com a
Universidade Catélica de Santos (UNISANTOS), no periodo de maio de 2024 a
Agosto de 2024. A identificagdo das criangas sera preservada, portanto serao
usados nomes ficticios para o relatério de qualificagao e dissertagao, além de
nao serem feitos registros por meio de imagem.

Como instituigdo coparticipante, declaro que esta possui infraestrutura
necessaria para realizagdo segura do referido projeto de pesquisa e ainda que
este sera iniciado somente apés aprovagao do Comité de Etica em Pesquisa.

Santos, o), _de sl de 2024

bﬂam {20l (oo,

Nome completo do responsével
Diretora do Liceu Santista

Clasgia Cristina Tazoaa Hathias Santiage
Diretony
16: 19109 9151
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10.2.

Declaracio de responsabilidade pesquisadora

DECLARAGAO DE RESPONSABILIDADE DA PESQUISADORA

Eu, Alessandra Martins Oliveira, estudante do mestrado em Educagdo,
da Universidade Catdlica de Santos (UNISANTOS), responsével pela pesquisa
denominada: “Organizagdo dos espagos de formagdo para potencializar o
processo de alfabetizagdo e letramento na Educagdo Infantil”, a ser realizada
no Liceu Santista, localizada na AV. Francisco Glicério, 642 -~ José Menino -
Santos, declaro ter cidncia das minhas responsabilidades em relagdo ao
desenvolvimento do protocolo de pesquisa e afirmo que:

1. Realizarei a coleta de dados somente apds a aprovagdo do protocolo
pelo sistema do Comilé de Etica em Pesquisa (CEP) e Comissao Nacional de
Etica em Pesquisa (CONEP).

2. Elaborei e aplicarei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) aos participantes
da pesquisa.

3. O projeto sera desenvolvido conforme delineamento proposto.

4, Assumo o compromisso de proteger a privacidade e sigilo das
informagdes que serdo obtidas o utilizadas na pesquisa, protegendo o
pesquisado sem causar-lhe danos.

5. Comprometo-me a utilizar os materiais e dados coletados
exclusivamente para os fins previstos na pesquisa e a publicar os resultados
obtidos, sejam eles favoraveis ou ndo.

6.  Apresentarel todos os dados solicitados pelo Comitd de Etica e Pesquisa
(CEP) e Comissao Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

7. Os dados da pesquisa serdo mantidos em arquivos fisicos e digitais, sob
minha prote¢do e responsabilidade pelo periodo de 5 anos apds o término da
pesquisa.

8. Enviarel os materiais e dados obtidos ao final da pesquisa, para serem
arquivados sob a responsabilidade da Universidade Catdlica de Santos.

9. Os resultados da pesquisa serdo publicos @ poderado ser divulgados em
periédicos clentificos, palestras, semindrios, congressos, encontros, formagdes,
quer sejam favordveis ou ndo, respeitando sempre a privacidade e os direitos
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individuais dos sujeitos da pesquisa, ndo havendo qualquer acordo restritivo 4
divulgagao.

10.  Informarel ao Comitd de Etica em Pesquisa da Universidade Catdlica de
Santos (UNISANTOS) acerca de qualquer tipo de ocorréncia ou irregularidade
que venha a incidir negativamente sobre os pesquisados.

11.  Assumo o compromisso de suspender a pesquisa caso perceba algum
risco ou danos aos participantes envolvidos, que ndo tenham sido previstos no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e informar ao Comitd de Etica e

Pesquisa e (CEP/CONEP), a interrupgdo do projeto ou a n3o publicagdo dos
resultados.

Santos, _ﬂ_ de O}:\UZ) de 2024

(Upparedsoy Wiian Qlinvupa

Pesquisadora responsavel
CPF: 230.139.528-65
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10.3.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Pais

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Organizagéo dos espagos de formagéo para potencializar o
processo de alfabetizagédo e letramento na Educag&o Infantil

Pesquisador responsavel: Alessandra Martins Oliveira
Instituicao/Departamento de origem do pesquisador: Universidade Catdlica
de Santos - UNISANTOS

Telefone para contato: (13) 991642010

E-mail: lele.less@gmail.com

Seu filho esta sendo convidado para participar como voluntario da pesquisa
intitulada—a “Organizagdo dos espagos de formacdo para potencializar o
processo de alfabetizacdo e letramento na Educagé&o Infantil”. Caso concorde
que seu filho(a) faga parte do estudo, pedimos que assine as duas vias deste
documento ao final, uma via lhe sera entregue e a outra ficara com o pesquisador
responsavel.

Esta pesquisa pertence a Linha de Pesquisa | — Praticas Pedagdgicas:
Pesquisa e Formacgao, € de responsabilidade da pesquisadora Alessandra Martins
Oliveira, telefone: (13) 991642010, e-mail: lele.less@gmail.com que esta vinculada a
Universidade Catdlica de Santos - UNISANTOS, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Maria Amélia do Rosario Santoro Franco.

Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido esta pautado nos Principios
Eticos das Pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, esta em conformidade com a
Resolucdo n® 510 de 07 de abril de 2016 do Conselho Nacional de Saude, caso
contenha informagbées que ndo lhe sejam compreensiveis, as duvidas podem ser
tiradas com a pessoa que esta lhe convidando, e apenas ao final, quando todos os
esclarecimentos forem dados, caso concorde que seu filho(a) faga parte do estudo,
pedimos que assine a folha ao final deste documento, que esta em duas vias, uma

via lhe sera entregue e a outra ficara com o pesquisador responsavel.
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Caso ndo concorde, nao havera penalizacdo nem para o/a senhor(a) nem para
a crianga que esta sob sua responsabilidade, bem como sera possivel ao senhor(a)

retirar o consentimento a qualquer momento, também sem qualquer penalidade.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA

» Descrigao da pesquisa: O objetivo principal deste estudo € compreender
como as criangas de 4 e 5 anos da Educacgao Infantil exploram os espagos de
alfabetizacao e letramento. Os objetivos especificos sao: observar os didlogos das
criangas a partir dos seus interesses, dificuldades e possibilidades; investigar o
modo que as criangas exploram os espacos e materiais com énfase na autonomia,

curiosidade e criatividade.

» Como a criangca participara: a crianga participara expressando seus
interesses, curiosidades, sentimentos, conhecimentos e opinides ao explorar os
espacos organizados pela pesquisadora ao longo do periodo que se encontra na

unidade escolar.

» Riscos direto para a crianga e para o responsavel: a identificagcao da crianga
€ considerada um risco, porém garantirei a confidencialidade e protegdo da sua
identidade que fara parte da pesquisa e consequentemente dos registros escritos
elaborados no relatério de qualificacdo e dissertacdo de mestrado, fazendo uso de

nomes ficticios ou crianca 1, 2, 3...

> Beneficios de a crianca participar da pesquisa: participar de propostas que
despertem a curiosidade por meio de uma diversidade de materiais com o objetivo de

tornar o processo de alfabetizacdo mais significativo e interessante.

>»Beneficios para o responsavel - contribuir com o processo de
democratizagédo dos processos de ensino-aprendizagem, autorizando a participacao

ativa do seu filho (a) no desenvolvimento da investigacao.
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O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Catolica de Santos
esta situado na Av. Conselheiro Nébias, 300 — Santos-SP e podera ser contatado
pelo telefone (13) 3205-5555 ramal 1254.

Atenciosamente.

Profa. Alessandra Martins Oliveira

Profa. Dra. Maria Amélia do Rosario Santoro Franco

Santos, de de 2024.

Assinatura do responsavel:
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10.4. Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — Alunos

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TALE)

EU SOU ALESSANDRA MARTINS
OLIVEIRA, SOU PESQUISADORA E
ESTOU REALIZANDO UMA PESQUISA.

MINHA PESQUISA E SOBRE APRENDER NOS

o ESPACOS QUE A PROFESSORA IRA

P04

‘4"‘ ORGANIZAR NA SUA SALA COM MATERIAIS
>

DIVERSOS DE LEITURA E ESCRITAE, EU,
GOSTARIA DE OBSERVAR VOCE
EXPLORANDO ESSES ESPACOS DA FORMA
QUE DESEJAR.

Imagem retirada de:
https://depositphotos.com/pt/vectors/
crian%C3%A7as-lendo-livros_html

‘, VOCE ENTENDEU O QUE EU EXPLIQUEI?
& PENSE UM POUCO. QUER PERGUNTAR ALGUMA COISA?
-~

RO




ENTAO, VOCE QUER PARTICIPAR DA PESQUISA?

ESCOLHA UMA DAS IMAGENS ABAIXO PARA RESPONDER:

SIM

VOCE PODE ESCREVER SEU NOME CONCORDANDO EM PARTICIPAR.

NAO

OU FAZER UM DESENHO CONCORDANDO
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OU AINDA, COLOCAR SEU DEDO E DEIXAR A MARCA, ASSIM TAMBEM E
POSSIVEL VOCE DEIXAR REGISTRADO QUE DESEJA PARTICIPAR.

N l
) /

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e

aceite do pai/responsavel da criangca que participara da etapa da pesquisa que
consiste na escuta.

02(duas) testemunhas nao ligadas a pesquisadora.

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura:

Para a elaboracdo deste Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) me referenciei na pesquisa de Doutorado em Educacéo intitulada:
Escuta pedagoglca uma possmllldade formativa de ressignificagdo da pratica docente na educagdo infantil, desenvolvida pela
pesquisad Nogueira no Programa de Pos-graduacéo stricto sensu em Educacéo, da Universidade Catdlica de
Santos em 2021 Disponivel em: <https://tede.unisantos.br/handle/tede/7244>. Acesso em 28 fevereiro de.2024
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10.5. Parecer da Plataforma Brasil

LIMIVE RSITADE

CATOLICA UNIVERSIDADE CATOLICA DE Plataoforma
SANTOS - UNISANTOS asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ORGANIZAGAO DOS ESPACOS DE FORMAGAO PARA POTENCIALIZAR O
PROCESSO DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NA EDUCACAO INFANTIL.

Pesquisador: ALESSANDRA MARTINS OLIVEIRA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 78673424.6.0000.5536

Instituigao Proponente: Universidade Catdlica de Santos - UNISANTOS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.763.484

Apresentagao do Projeto:

Projeto intitulado ORGANIZAGCAO DOS ESPACOS DE FORMAGAO PARA POTENCIALIZAR O
PROCESSO DE ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO NA EDUCAGAO INFANTIL, apresentado como
projeto de dissertacdo apresentado ao Programa de Pés- Graduagédo stricto sensu em Educacgao da
Universidade Catdlica de Santos.

O objetivo central do estudo € compreender como os sujeitos participantes exploram os espacos de
alfabetizacdo e letramento. A questdo-eixo do problema é verificar como os espagos de formacgédo
contribuem para o processo de alfabetizagéo e letramento com criangas de 4 e 5 anos da Educacao Infantil.

Objetivo da Pesquisa:

A pesquisa apresentada tem como objetivo geral compreender como as criangas de 4 e 5 anos da
Educacéo Infantil exploram os espacgos de alfabetizacdo e letramento; especificamente, os objetivos sao:
observar os didlogos das criangas a partir dos seus interesses, dificuldades e possibilidades; Investigar o
modo que as criangas exploram os espagos e materiais com énfase na autonomia, curiosidade e
criatividade.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
A pesquisadora apresenta riscos minimos, podendo ocorrer, nas criangas, algum cansago ou

Endereco: Av. Conselheiro Nébias, n® 300 Campus Dom Idilio José prédio administrativo, 2° andar, sala202

Bairro: Vila Mathias CEP: 11.015-002
UF: SP Municipio: SANTOS
Telefone: (13)3205-1254 Fax: (13)3205-5555 E-mail: comet@unisantos.br
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desinteresse em participar dos espagos de formagdo ao explorar os materiais de forma auténoma. Dessa
forma, se isso ocorrer, a crianga podera desistir de participar das propostas a qualquer momento, sem que
isso interfira em seu processo como aluno, e ndo havera nenhum custo ou prejuizo associado a desisténcia
da pesquisa.

Como beneficio, as criangas terdo a oportunidade de vivenciar experiéncias que poderdo contribuir para o
processo de alfabetizagdo e letramento por meio de estratégias pedagdgicas que valorizam suas
capacidades e dao condi¢cdes de serem autoras do processo de aprendizagem ao explorar diferentes
materiais de leitura e escrita nos espacos de formagdo. Além disso, como beneficios decorrentes do estudo,
pode-se destacar a possibilidade de se ampliar, para o mundo académico, o conhecimento sobre o tema e
incentivara novas pesquisas.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

1) O projeto é bem elaborado, consistente e relevante; possui bom referencial teérico e um cronograma bem
estruturado e detalhado.

1.1) Verificar as fls. 8 da brochura, ha previsdo da analise pratica iniciar a partir de abril, isto €, no més em
que o projeto esta sob analise deste CEP.

2) A pesquisa de campo refere-se a uma pesquisa-agao que desenvolver-se-a com uma programagao que
prevé, na primeira etapa, até o exame de qualificagcdo, encontros semanais a fim de acompanhar o
envolvimento, bem como a evolugdo das criangas no que diz respeito a leitura e escrita nos espacos de
formacgao.

2.1) Nao ha roteiros de entrevista de coleta de dados, o que denota que a pesquisa se limita a observagao.

3) O anexo das Informagdes Basicas do Projeto é coerente, de modo que atende satisfatoriamente todos os
elementos necessarios. Traz pormenorizadamente a metodologia, deixando bem evidente o zelo pela

pesquisa.

4) Apresenta o TCLE e TALE adequados, com base nas Resolugdes CNS, dado a natureza da pesquisa
importante ser detalhista, inclusive com linguagem clara e pertinente ao publico que se destina

Endereco: Av. Conselheiro Nébias, n® 300 Campus Dom Idilio José prédio administrativo, 2° andar, sala202

Bairro: Vila Mathias CEP: 11.015-002
UF: SP Municipio: SANTOS
Telefone: (13)3205-1254 Fax: (13)3205-5555 E-mail: comet@unisantos.br
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5) Apresenta documento legivel que ateste a autorizagédo para realizagdo da pesquisa, com assinatura de
responsavel.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

O TCLE possui linguagem clara e parcialmente adequada ao publico destinado; O TCLE apresenta
mitigagcdo de riscos; também expde com clareza os beneficios, sobretudo ndo ter nenhum custo, nem
receber nenhuma vantagem financeira.

O TCLE pode ser reduzido para conter apenas informagdes essenciais da pesquisa, de modo a nao
comprometer o consentimento do participante da pesquisa em razdo do excesso. Além de simplificar um
pouco mais a linguagem ao publico destinado.

O TALE é adequado e ludico ao publico que se destina.

Recomendagoées:

Observar documento base que prevé que a pesquisa sera realizada em uma escola particular que atende
um publico desde a educacao infantil até o ensino médio na cidade de Santos (SP). O periodo da aplicacéo
da pesquisa em turmas de grupo 5 ocorrera entre abril e junho de 2024. - de modo que sugere que a
pesquisa possa ter sido iniciada antes da validagdo deste CEP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
A pesquisa é passivel de aprovagdo, uma vez que cumprida todas as determinagdes.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Cumprindo com as Resolugdes vigentes sobre Pesquisa com Seres Humanos do Conselho Nacional de
Saude, o Protocolo de Pesquisa foi analisado por um relator e, em Reunido Ordinaria ocorrida em
09/04/2024, o colegiado do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Catdlica de Santos o considerou
Aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/04/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2315346.pdf 23:47:54
Qutros TALE_alunos_Alessandra.pdf 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito
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QOutros TALE_alunos_Alessandra.pdf 23:43:20 |[MARTINS OLIVEIRA| Aceito

TCLE / Termos de | TCLE_responsaveis_Alessandra.pdf 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito

Assentimento / 23:36:13 | MARTINS OLIVEIRA

Justificativa de

Auséncia

Declaragéo de Declaracao_de_responsabilidade_parte | 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito

Pesquisadores 2.pdf 23:35:18 | MARTINS OLIVEIRA

Declaracao de Declaracao_de_responsabilidade_parte | 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito

Pesquisadores 1.pdf 23:34:41 MARTINS OLIVEIRA

Declaracéo de Declaracao_de_instituicao_coparticipant| 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito

Instituicdo e e.pdf 23:31:56 |MARTINS OLIVEIRA

Infraestrutura

Projeto Detalhado / |PROJETOCOMITEALESSANDRA.pdf 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito

Brochura 23:27:57 |MARTINS OLIVEIRA

Investigador

Folha de Rosto Folha_de_rosto.pdf 02/04/2024 | ALESSANDRA Aceito
23:08:21 |MARTINS OLIVEIRA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

SANTOS, 15 de Abril de 2024

Assinado por:
Cezar Henrique de Azevedo
(Coordenador(a))
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