UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

BIANCA POLLI RODRIGUES

CRIANCA-NATUREZA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS E
PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL

PONTA GROSSA
2026



BIANCA POLLI RODRIGUES

CRIANCA-NATUREZA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS E
PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL

Dissertag@o apresentada ao programa de Pos-Graduagdo
em Educag¢do da Universidade Estadual de Ponta Grossa
— UEPG, na Linha de Pesquisa Ensino e Aprendizagem,
como requisito parcial para a obteng¢do do titulo de
Mestre em Educacgéo.

Orientadora: Prof.? Dr.? Daiana Camargo

PONTA GROSSA
2026



Rodrigues, Bianca Polli

R696 Crianga-natureza: formacgdo continuada de professoras e préticas
pedagdgicas na educacéo infantil / Bianca Polli Rodrigues. Ponta Grossa, 2026.
303 f.

Dissertacao (Mestrado em Educacéo - Area de Concentracao: Educac&o),
Universidade Estadual de Ponta Grossa.

Orientadora: Profa. Dra. Daiana Camargo.

1. Topogénese. 2. Desemparedamento. 3. Praxis. 4. Desenvolvimento
Profissional Docente. 5. Ontologia. I. Camargo, Daiana. Il. Universidade Estadual
de Ponta Grossa. Educacao. IIL.T.

CDD: 370.7

Ficha catalografica elaborada por Maria Luzia Fernandes Bertholino dos Santos- CRB9/986



=

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
Av. General Carlos Cavalcanti, 4748 - Bairro Uvaranas - CEP 84030-900 - Ponta Grossa - PR - https://uepg br

TERMO
BIANCA POLLI RODRIGUES

CRIANCA-NATUREZA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS E PRATICAS PEDAGOGICAS NA
EDUCACAO INFANTIL

Ponta Grossa, 21 de outubro de 2026

Dissertacdo aprovada como requisito parcial para obtengdo do grau de Mestre no Curso de P6s-Graduacdo em Educacdo, Setor de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes da Universidade Estadual de Ponta Grossa, pela seguinte banca examinadora:

Prof.* Dr.* Daiana Camargo - UEPG - Orientadora
Prof. Dr. Jader Janer Moreira Lopes - UFF
Prof?® Dr.* Viviane Koga - UEPG
— -
Sei! tﬁ Documento assinado eletronicamente por Daiana Camargo, Professor(a), em 22/10/2026, as 15:02, conforme Resolugao UEPG CA
114/2018 e art. 1°, III, "b", da Lei 11.419/2006.

assinatura
eletrénica

e ——
.
Sel! @ Documento assinado eletronicamente por Jader Janer Moreira Lopes, Usudrio Externo, em 23/10/2026, as 10:44, conforme Resolugdo
UEPG CA 114/2018 e art. 1° III, "b", da Lei 11.419/2006.

assinatura
eletrénica

L4
Sel! d Documento assinado eletronicamente por Viviane Terezinha Koga, Professor(a), em 23/10/2026, as 13:56, conforme Resolu¢ao UEPG
CA 114/2018 e art. 1° III, "b", da Lei 11.419/2006.

26.000050551-6 3358321v6



A minha infancia,

por tudo o que deixou em mim

e por tudo o que, em mim, ainda permanece dela.
E a todas as criancas,

para que crescam sem que lhes ensinem a
esquecer que também sdo natureza.



AGRADECIMENTOS

Nenhum caminho ¢ percorrido sozinho. Ao olhar para o percurso que me trouxe até
estas paginas, reconhego os passos que foram meus, mas também as maos que me sustentaram.

A Deus, por guiar meus passos € por abrir caminhos que, muitas vezes, eu sequer
imaginava ser possivel percorrer. Pela for¢ca nos momentos de incerteza, pelas oportunidades
que encontrei ao longo da caminhada e pela coragem para continuar diante dos desafios.

Aos meus pais, Maria Roseni e Divonzir, por serem o lugar de onde partem tantos dos
caminhos que percorro. Pela educagdo, pelo amor, pelo incentivo e por acreditarem em mim,
mesmo quando os caminhos pareciam longos ou incertos, minha eterna gratidao.

Ao meu irmao, Eduardo, meu exemplo e companheiro desde os primeiros caminhos
da vida. Obrigada pelos conselhos, pelo apoio e pela presenca.

Ao meu amado Leonardo, obrigada por caminhar ao meu lado, acolher minhas
inquietacdes, celebrar cada pequena conquista e me lembrar de continuar quando o caminho se
tornava dificil.

Aos meus familiares, especialmente aos meus avds, Joana e Angelo, pelo carinho e
por fazerem parte das minhas primeiras e mais importantes memorias. Cada gesto de afeto
também deixou marcas no caminho que me trouxe até aqui.

Aos amigos que encontrei durante o mestrado, especialmente a Ani. Alguns caminhos
se tornam mais leves simplesmente porque encontramos alguém com quem dividi-los.

A minha orientadora, Prof* Dr.* Daiana Camargo, que jao caminhava comigo antes
mesmo de esta dissertagdo comecar a tomar forma. Obrigada por, mais uma vez, acreditar em
mim e por me acompanhar na constru¢do desta pesquisa.

A banca examinadora, pela leitura cuidadosa desta pesquisa. Obrigada por
contribuirem ndo apenas para esta dissertagdo, mas também para minha constitui¢do enquanto
pesquisadora.

As professoras que aceitaram participar desta pesquisa, por compartilharem comigo
suas experiéncias, inquietacdes € memorias. Esta pesquisa somente encontrou seus caminhos
porque vocés aceitaram percorré-los ao meu lado.

Ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (PPGE-UEPQ), pela oportunidade de estar em um programa de exceléncia e de
construir, nele, parte importante da minha trajetéria académica.

A Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pela

concessao da bolsa de estudos, que possibilitou condi¢gdes para minha dedicacao a pesquisa.



Aos professores e professoras que marcaram minha trajetoria, desde os primeiros anos
de escolarizagdo até a pos-graduacao, pelos ensinamentos que, de diferentes maneiras, também
me trouxeram até aqui.

A todos que caminharam comigo até aqui, minha mais profunda gratidao.



A natureza ndo ¢ um lugar para se visitar, € a nossa morada.
(Richard Louv)



RESUMO

RODRIGUES, Bianca Polli. Crian¢a-natureza: Formacio Continuada de Professoras e
Praticas Pedagégicas na Educacdo Infantil. Dissertacio (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2026.

A presente pesquisa toma a Topogénese (Lopes, 2021) como horizonte de compreensdo do
processo de constituicdo do conhecimento e parte de uma perspectiva ontologica da crianga-
natureza (Krenak, 2022; Tiriba, 2018), em didlogo com a forma¢do continuada (Imbernon,
2022; Marcelo Garcia, 1999) e suas articulagcdes com as praticas pedagogicas (Barbosa, 2010;
Franco, 2016). A investigacdo sustenta-se na constru¢do de um Estado do Conhecimento
(Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021) como ponto de partida para compreender os
panoramas acerca da tematica. Nessa direcdo, busca responder: Como a formagao continuada
de professores da Educacdo Infantil, ofertada pela rede municipal de ensino de Castro/PR,
subsidia praticas pedagogicas a luz da compreensao da crianga-natureza? Para isso, tem como
objetivo geral analisar como a formag¢ao continuada de professores da Educagdo Infantil incide
nas praticas pedagogicas, considerando a perspectiva ontoldgica da crianga-natureza. Como
objetivos especificos, propde: (i) investigar as concepcdes e abordagens da formagdo
continuada com foco na crianga-natureza ¢ nas praticas pedagdgicas; (ii) compreender as
percepgoes docentes acerca da formagdo continuada e as interlocugdes com suas praticas
pedagogicas para a crianga-natureza; e (iii) problematizar a incidéncia dos subsidios formativos
nas praticas pedagdgicas para a crianca-natureza. Caracteriza-se como uma pesquisa
qualitativa, de carater exploratorio e de campo (Marconi; Lakatos, 2022), desenvolvida com
professoras atuantes nos Centros Municipais de Educacdo Infantil de Castro/PR. A geracdo dos
dados abrangeu: analise documentaria (Nind; Curtin; Hall, 2019), em documentos orientadores
da formacdo continuada; questionario, como movimento de aproximag¢do com as participantes;
e Roda de Conversa (Warschauer, 2017), realizada em trés encontros. Para a analise dos dados,
adotamos a Anélise de Contetido (Bardin, 2016), articulada a Triangulagdo de dados (Trivifios,
2008). Delineamos, assim, trés categorias: (1) concepcdes de natureza atreladas a crianca; (2)
praticas pedagdgicas e o fazer docente; e (3) formacdo continuada docente e condigdes
institucionais. As andlises evidenciaram compreensdes da natureza associadas ao espago
externo e a sua utilizagdo como recurso, atravessadas por diferentes formas de emparedamento.
No ambito das praticas pedagogicas, identificamos tensodes entre os discursos das professoras e
sua materializagdo no cotidiano, perpassadas pelas condigdes institucionais e concepgdes do
fazer docente. Quanto a formagao continuada, os dados revelaram distanciamentos entre aquilo
que € prescrito e efetivamente vivenciado, bem como desigualdades de acesso e fragmentacdo
das oportunidades formativas. Em contraposi¢do, compreendemos a formag¢ado continuada em
contexto como capaz de favorecer processos de praxis que possibilitem reconhecer a crianca-
natureza em sua dimensao ontologica, reverberando em praticas pedagdgicas intencionalmente
comprometidas com essa compreensdo. A pesquisa contribui para ampliar o debate acerca da
formagdo continuada, apontando para a necessidade de processos formativos que reconhegam
a natureza como dimensao constitutiva da existéncia humana e fundamento para a construgdo
de praticas pedagodgicas desemparedadas como expressao da praxis.

Palavras-chave: Topogénese; desemparedamento; praxis; desenvolvimento profissional
docente; ontologia.



ABSTRACT

RODRIGUES, Bianca Polli. Child—Nature: Continuing Teacher Education and
Pedagogical Practices in Early Childhood Education. Master's Thesis, State University of
Ponta Grossa, Ponta Grossa, Brazil, 2026.

The present study takes Topogenesis (Lopes, 2021) as a framework for understanding the
process through which knowledge is constituted and adopts an ontological perspective of the
child-nature (Krenak, 2022; Tiriba, 2018), in dialogue with continuing teacher education
(Imbernon, 2022; Marcelo Garcia, 1999) and its articulations with pedagogical practices
(Barbosa, 2010; Franco, 2016). The investigation is grounded in the construction of a State of
Knowledge (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021) as a starting point for understanding
the landscape surrounding the topic. In this direction, it seeks to answer the following question:
How does the continuing education of Early Childhood Education teachers, provided by the
municipal education system of Castro, Parana, support pedagogical practices in light of an
understanding of the child-nature? To this end, the general objective is to analyze how the
continuing education of Early Childhood Education teachers influences pedagogical practices,
considering the ontological perspective of the child-nature. The specific objectives are: (i) to
investigate the conceptions and approaches to continuing education focused on the child-nature
and pedagogical practices; (i1) to understand teachers’ perceptions of continuing education and
its intersections with their pedagogical practices for the child-nature; and (iii) to problematize
the influence of formative support on pedagogical practices for the child-nature. This is a
qualitative, exploratory field study (Marconi; Lakatos, 2022), conducted with teachers working
in Municipal Early Childhood Education Centers in Castro, Parand, Brazil. Data generation
comprised documentary analysis (Nind; Curtin; Hall, 2019) of documents guiding continuing
education; a questionnaire as a means of approaching the participants; and a Conversation
Circle (Warschauer, 2017), conducted over three meetings. For data analysis, we adopted
Content Analysis (Bardin, 2016), articulated with data triangulation (Trivifios, 2008). Three
categories were thus delineated: (1) conceptions of nature associated with the child; (2)
pedagogical practices and teaching practice; and (3) continuing teacher education and
institutional conditions. The analyses revealed understandings of nature associated with outdoor
spaces and its use as a resource, permeated by different forms of confinement. Regarding
pedagogical practices, we identified tensions between teachers’ discourses and their
materialization in everyday practice, shaped by institutional conditions and conceptions of
teaching practice. With regard to continuing education, the data revealed gaps between what is
prescribed and what is actually experienced, as well as inequalities in access and fragmentation
of educational opportunities. In contrast, we understand context-based continuing education as
capable of fostering processes of praxis that enable recognition of the child-nature in its
ontological dimension, reverberating in pedagogical practices intentionally committed to this
understanding. The study contributes to broadening the debate on continuing education,
highlighting the need for educational processes that recognize nature as a constitutive
dimension of human existence and as a foundation for constructing pedagogical practices that
move beyond confinement as an expression of praxis.

Keywords: Topogenesis; un-walling; praxis; teacher professional development; ontology.
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CHAO DA PESQUISA: TOPOGENESE

Fotografia 1 — Minha infancia.

Fonte: Arquivo pessoal (2006).
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Falar em trajetdrias pessoais implica reconhecer que o vivido esta diretamente ligado
ao territério, na medida em que nele se produzem e sdo por ele significadas. Retornar as
memorias que atravessam este percurso investigativo, portanto, envolve um movimento que
evidencia os vinculos constituidos entre as experiéncias vividas e os territorios habitados. E
nesse processo que vivéncias passadas se abrem a novas leituras, permitindo compreender como
determinadas inquieta¢des foram sendo, gradualmente, constituidas como investigagao.

Nesse horizonte, compreendemos o conhecimento e sua producdo a partir da
perspectiva da Topogénese, conforme Lopes (2021), entendida como uma teoria sobre o
desenvolvimento espacial da vida. Trata-se de um processo por meio do qual se busca
compreender a génese da imagem de mundo no ser humano, focalizando a forma como o topos,
isto €, 0 espaco, ¢ o humano se fundem em um movimento continuo de criagdo mutua. Assim,
a Topogénese se configura como o estudo de como a vida se espacializa, defendendo que a
nossa humanidade ¢ forjada na trama indissociavel entre quem somos e onde habitamos.

Nessa direcao, a trajetoria que sustenta este estudo esté ligada ao territorio vivido e ao
corpo que nele habitou e habita, constituindo-se como uma unidade em relagdo com o lugar.
Segundo o autor, o territdrio “conversa” com o corpo, de modo que nascer em um determinado
local incide na forma como se vive e se percebe o mundo (Lopes, 2021). Em vista disso, ¢ a
partir da realidade cultural vivenciada que se tornam visiveis os caminhos que deram origem as
inquietacaes.

Ao narrar esse percurso, a luz da Topogénese, buscamos evidenciar como a fusdo entre
o humano e o territério foi se constituindo ao longo da trajetoria, em suas diferentes fases,
atravessadas pelas necessidades vitais. Nesse sentido, a medida que a formagdo pessoal,
académica e profissional se desenvolve em estreita relacio com os territdrios vividos,
compreende-se que as experiéncias com a natureza nao se apresentam como elementos isolados,
mas como constitutivas do proprio modo de ser e de estar no mundo. Tais experiéncias, ao
longo do tempo, vao sendo ressignificadas, tensionadas e reelaboradas, configurando-se como
fundamento das inquietagdes que orientam esta investigacao.

Dessa forma, a relagdo entre humano e territorio, particularmente com a natureza,
passa a ser compreendida como dimensdo constitutiva da experiéncia humana. E nesse
movimento que a relagdo infancia e natureza se consolida como eixo central da pesquisa,
emergindo como expressao de um percurso vivido, refletido e problematizado ao longo da
trajetoria. Tal compreensdo ancora-se no entendimento de que a infancia constitui um periodo

em que a Topogénese se manifesta de forma potente, evidenciada nas formas pelas quais as
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criangas experienciam e produzem os espagos, no que aqui compreendemos como o “criangar”
dos espacos'.

A escrita desta dissertacdo emerge, portanto, de um conjunto de aproximagdes
sucessivas ao tema. Ao assumir esse movimento, compreende-se que o problema de pesquisa
nao se constitui de forma imediata, mas como resultado de um processo construido por meio de
um didlogo multi-relacional constante entre experiéncia, teoria e pratica no campo da Educacao
Infantil.

Nesse percurso, esta introducao apresenta os caminhos que conduziram a constitui¢ao
da pesquisa, explicitando os movimentos que sustentam as escolhas tedricas e metodologicas
adotadas. Ao situar a origem da investigacdo, buscamos oferecer ao leitor elementos para
compreender o lugar a partir do qual a pesquisa se constroi, reconhecendo que o conhecimento
produzido ¢ historicamente situado e atravessado por experiéncias, em um campo de relagdes
entre consciéncias e corpos. Contudo, esse reconhecimento exige o exercicio permanente de
distanciamento critico e de vigilancia epistemoldgica.

A luz dessas consideragdes, esta dissertagdo se organiza como um percurso
investigativo que compreende a vivéncia espacial como uma inter-relacio que molda a
consciéncia do individuo (Lopes, 2021). Tal como em uma caminhada por diferentes trilhas, a
pesquisa se constroi por caminhos que se abrem, se cruzam e, por vezes, exigem retornos e
redirecionamentos.

Nos paragrafos que seguem, apresentamos a trajetoria como vivéncia espacial, a partir
da qual as inquietacdes em torno da crianga e da natureza foram sendo construidas. Ao revisitar
esses caminhos, buscamos evidenciar como determinadas vivéncias, escolhas formativas e
praticas constituiram o solo a partir do qual esta pesquisa se tornou possivel, inaugurando o

movimento narrativo que orienta o inicio deste trabalho.

PELOS ESPACOS QUE OCUPEI (OCUPO): O QUE ME CONDUZIU ATE ESTA
PESQUISA?

A constituigdo de uma pesquisa nao se da de forma dissociada da trajetoria de quem a
produz, mas emerge de um conjunto de experiéncias que se entrelacam aos territorios habitados

ao longo do tempo. Nessa direcdo, compreender a génese desta investigacao implica reconhecé-

T A compreensio das formas pelas quais as criangas experienciam, produzem e transformam os espagos foi também
problematizada no estudo: RODRIGUES, B. P.; MEIRA, M. G.; CAMARGQO, D. Resistance to the confinement
of childhood: contributions of the geography of childhood to play as a language of the child. Pedagogia delle
Differenze: Bollettino della Fondazione Nazionale “Vito Fazio-Allmayer”, v. 55, n. 1, 2026. Disponivel em:
https://www.pedagogiadelledifferenze.it/home/index.php/pdd/article/view/272. Acesso em: 14 set. 2026.
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la como uma Topogénese (Lopes, 2021), isto €, como um processo de constitui¢ao que articula
sujeito e espago em uma relacdo indissociavel.

Tal perspectiva possibilita inscrever na pesquisa uma dimensdo autobiografica,
compreendida aqui como uma biografia espacial, na qual as experiéncias individuais se
constituem em dialogo com dimensdes sociais, culturais e territoriais. Ao retomar os caminhos
percorridos, busquei evidenciar como determinados lugares, vivéncias e relagdes foram se
configurando como fundamento das inquietagdes que orientam esta investigagao.

Todo percurso de pesquisa possui um ponto de partida. No caso deste estudo, esse
ponto de partida encontra-se nas experiéncias e inquietacdes que emergiram ao longo de minha
trajetoria. Cresci na regido rural de uma cidade pequena localizada nos Campos Gerais do
Parana, o municipio de Castro, onde vivi até os 16 anos de idade. Nossa casa tinha uma mata
proxima, com um ecossistema em torno de um rio. Além disso, tinhamos quintal, horta e pomar,
que faziam parte das experiéncias de brincar, caminhar, observar e conviver. A natureza estava
ali, integrando a vida didria, como registrado na fotografia que abre esta secdo, tirada por minha
mae, Maria, em 2006, quando eu tinha cinco anos.

Minha familia sempre viveu nessa regido, e os espacos frequentados em minha tenra
infancia compartilham caracteristicas semelhantes. A escola onde iniciei meus estudos nao
tinha muros e possuia areas verdes com barrancos, gramados e espagos que permitiam as
criangas brincar e ocupar. O recreio era vivido como tempo livre e o espago externo fazia parte
do cotidiano.

Com o passar dos anos, esse cendrio comegou a se transformar. A expansdo da
agricultura e da pecudria intensificou o uso da terra. Consequentemente, as areas de mata foram
sendo reduzidas e o rio, antes limpo e frequentado, tornou-se progressivamente poluido, devido
aos residuos advindos dessas atividades. De modo semelhante, a escola também foi se
modificando, surgiram muros, quadras de cimento e estruturas que, pouco a pouco, substituiram
0s espagos naturais.

Essas mudancas aconteceram de forma gradual, acompanhando o proprio passar do
tempo, ao longo dos dezesseis anos em que residi naquele territorio, evidenciando como as
transformagdes do espago incidem nas formas de viver, perceber e se relacionar com o mundo.
Recordo-me de que tais transformagdes passaram a me inquietar, sobretudo nos ltimos anos,
antes de rumar para outros territorios. Em uma busca, encontrei registros dessas mudangas no
local onde minha casa estava situada (Figura 1). Diferentemente do que vivenciei em minha

infancia, esses registros remetem a uma natureza atravessada gradativamente pela acdo humana.
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Narro aqui que tais transformacgdes foram se instaurando de modo silencioso, talvez
imperceptiveis a um olhar ligeiro. No entanto, para aqueles que habitam (ou habitavam) esse
espaco, seus impactos sdo profundos, pois se inscrevem na memdoria, nas experiéncias € nas

relacdes construidas com o lugar, essencialmente com a natureza.

Figura 1 - Regido rural Castro/PR (2009-2020).

2009

Fonte: Google Earth (2009; 2014; 2020).

Esse estranhamento se intensificou, revelando que as mudangas no territério ndo se
restringiam ao espaco fisico, mas incidiam também na forma como as criangas habitavam e
experienciavam esses espacos. Ja no curso de formagao docente em nivel médio (2016-2020),
tive a oportunidade de voltar a instituicdo como estagiaria e pude perceber como o espago
escolar e o entorno haviam mudado. Passei a observar que a forma como as criangas habitavam
aquele espago também ja ndo era a mesma. Agora, leva a pensar que “[...] o mundo estava cada
vez mais urbano, com muito mais gente morando em cidades enormes. Carros. O verde virando
artigo de jardins de luxo. Cinza era a cor do progresso. A fumaca, um mal necessario (Louv,
2016, p. 13)”.

Além disso, tive contato com instituicdes de Educa¢ao Infantil em contextos urbanos.
Uma realidade antes desconhecida, porém, a diferenca foi imediata. As criangas permaneciam

a maior parte do tempo em espagos fechados, com rotinas marcadas por controle do corpo e do
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deslocamento, evidenciando uma forma de organizacao que restringe as possibilidades de
relagdo com o territorio. Sinto que € indispensavel destacar a passagem de Tiriba (2018, p. 219)
que me remete a este momento: “Raras escolas, de manha cedo ou a tarde, recebem as criancas
em espacos ao ar livre. [...] Vao de um espago fechado a outro, ainda que o dia esteja azul, que
seja a hora propicia para um banho de sol ou de mangueira [...]".

Essas observagdes nao vinham acompanhadas, naquele momento, de um repertdrio
tedrico que me permitisse nomear ou aprofundar o vivido. Ainda assim, me provocavam a
pensar por que as infancias eram tao diferentes da minha experiéncia e por que estar na natureza
parecia cada vez mais distante. Essas inquietacdes passaram a acompanhar minha trajetoria
formativa e se tornaram o ponto de partida para os deslocamentos que, mais tarde, dariam
origem a esta pesquisa.

O ingresso no curso de Pedagogia (2021-2024) marcou um novo deslocamento nessa
trajetoria. Ao iniciar a graduagdo, na cidade vizinha, a relagdo com a Educacdo Infantil passou
a ser atravessada por aportes tedricos advindos de leituras, bem como pela inser¢do em
instituicdes por novas perspectivas. Ainda que o primeiro ano do curso tenha ocorrido em
contexto de pandemia, o retorno as aulas presenciais possibilitou o contato com a Educagao
Infantil.

Inicialmente, em uma das disciplinas da graduacao, Pesquisa e Pratica Pedagogica I,
cujo foco era a inser¢do em uma institui¢do, tive a oportunidade de acompanhar um Centro
Municipal de Educacao Infantil (CMEI), localizado em minha cidade de origem. A instituicao
cumpria suas rotinas e atendia as demandas administrativas, mas era marcada pela auséncia de
espacos externos. Naquele momento, ainda sem um arcabougo tedrico consolidado, essa
auséncia foi percebida como um incémodo dificil de nomear, no entanto frente a essa infancia
enclausurada, agora fica evidente que: “A educacao infantil hoje ¢ direito das criangas, mas ¢
comum que as rotinas institucionais ainda ndo permitam que se constitua, para elas, como
alegria [...]” (Tiriba, 2018, p. 274).

Esses contatos com as realidades dos CMEIs produziram um contraste com as
experiéncias e com aquilo que, até entdo, eu compreendia como comum na infancia, a natureza.
O trabalho desenvolvido na disciplina ndo tinha como intengdo responder a essas inquietacdes,
tampouco aprofundé-las teoricamente. Ainda assim, apresentei questdes relacionadas a
importancia das areas verdes na Educacao Infantil. Dessa forma, a vivéncia no CMEI funcionou
como um ponto de inflexdo para a percep¢ao de que estar na natureza nao era uma realidade

garantida.
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O deslocamento da inquietagao para o campo da pesquisa académica ocorreu de forma
gradual, a partir do ingresso no Programa de Iniciacdo Cientifica? (2022-2023) durante a
graduacdo, em que atuei como voluntaria. Em parceria com minha atual orientadora, naquela
época, tive a oportunidade de compartilhar as percepcdes e questionamentos que haviam
emergido a partir das experiéncias durante a inser¢ao no CMEI.

Naquele momento, ainda ndo se apresentava como um problema de pesquisa
claramente delineado, mas como uma lacuna, algo que se repetia nas observagdes, que
contrastava com minhas experiéncias anteriores € que parecia pouco tematizado nas discussoes
formativas até entdo vivenciadas. A partir desse didlogo inicial, surgiu a possibilidade de
aprofundar a questdo, assumindo como primeiro movimento a necessidade de compreender o
que ja vinha sendo produzido sobre a relagdo entre crianga e natureza na Educacao Infantil.

Foi nesse contexto que realizamos o primeiro mapeamento de produgdes académicas
sobre a tematica. Esse movimento inicial teve como fungdo ampliar o olhar, identificar
abordagens, conceitos recorrentes € auséncias, bem como reconhecer pesquisas e tedricos.
Culminado na produgio de resenhas criticas®. O contato com a literatura me permitiu perceber
que a inquietacdo vivida no campo dialogava com preocupagdes presentes em estudos
nacionais, especialmente no que se refere ao emparedamento da infancia (Tiriba, 2018).

Adicionalmente, participei de eventos cientificos a fim de apresentar os resultados do
estudo desenvolvido. O didlogo com outros pesquisadores, as trocas realizadas e o
reconhecimento do trabalho desenvolvido (Prémio de Iniciagdo Cientifica UEPG — 2023%)
reforcaram a compreensdo de que a relagdo crianga e natureza constitui um campo necessario
de investiga¢do e que demandava aprofundamentos posteriores, principalmente por meio do
brincar. Como desdobramento desse processo, os estudos realizados resultaram na producao de
um artigo®, no qual foi possivel sistematizar parte dessas reflexdes e dialogar com os
referenciais encontrados.

Apesar dos avangos proporcionados por esse primeiro mapeamento, algumas questoes

permaneceram em aberto. Se, por um lado, a literatura evidenciava a importancia da natureza e

2 Consideragdes acerca do programa: https://sistemas.uepg.br/producao/pro-
reitorias/propesp/pesquisa/pibic/?pg=11.

3 Convidamos a leitura: POLLI, Bianca, CAMARGO, Daiana. TIRIBA, Léa. Educacio Infantil como direito e
alegria: em busca de pedagogias ecoldgicas, populares e libertarias. Sao Paulo: Paz & Terra, 2021. 308 p. Praxis
Educativa, /S. 1], v. 19, p. 14, 2024. DOI: 10.5212/PraxEduc.v.19.23345.030. Disponivel em:
https://revistas.uepg.br/index.php/praxiseducativa/article/view/23345. Acesso em: 19 jan. 2026.

4 Noticia premiacdo: https://www.uepg.br/festa-ciencia/.

SPOLLL Bianca Rodrigues; CAMARGO, Daiana. O brincar na natureza e as possibilidades para a Educacio
Infantil: mapeando estudos publicados. Revista FormA¢do, Ponta Grossa, v. 1, n. 1, 2024. Disponivel em:
https://doi.org/10.3387 1/formacao.2024.1.1.9292. Acesso em: 19 jan. 2026.
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denunciava os processos de emparedamento da infancia, por outro, as experiéncias vivenciadas
nos contextos da Educa¢ao Infantil continuavam a revelar uma distancia entre o reconhecimento
teorico dessa importancia e sua materializagdo nas praticas pedagogicas. Essa tensdao passou a
configurar-se como um ponto que impulsionou os movimentos investigativos seguintes.

Paralelamente, eu estava realizando os Estagios Curriculares Supervisionados, tais
quais contribuiram para aprofundar as inquietagcdes ja em curso. Esses espagos formativos, ao
possibilitarem maior aproximag¢do com o cotidiano da Educagdo Infantil, ampliaram meu olhar
para além da pesquisa, revelando a recorréncia e a complexidade das questdes relacionadas a
relagdo infancia e natureza com criangas pequenas.

No Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educacdo Infantil, realizado
no ano de 2023, ficou evidente que a organizagdo do tempo, da rotina e dos espagos seguia, em
grande medida, 16gicas que reforcavam o emparedamento da infancia, especialmente quando
se pensava em crianca ¢ espacos da natureza. Diante desse cendrio, ainda que existissem areas
externas, o acesso das criangas a esses espacos era frequentemente limitado, condicionado ao
clima, a organizagdo institucional ou as concep¢des pedagogicas predominantes. Como
resultado, a maior parte das praticas eram realizadas dentro da sala de referéncia.

Logo, na tentativa de entrelacar os estudos que desenvolvemos na Iniciagdo Cientifica,
propus uma intervencao brincante que articulava arte e natureza, com base em minhas leituras
e também no trabalho de Thomé e Tubenchlak (2023), concebida a partir de um espago
propositor de modelagem. Tal vivéncia contribuiu para ampliar minha compreensao acerca das
possibilidades pedagogicas, evidenciando o potencial formativo de propostas que rompem com
logicas emparedadas e buscam propiciar novas formas de ser e estar na natureza.

Ao mesmo tempo, essa experiéncia reforgou a importancia do estagio como espago
privilegiado de experimentagdo e aprimoramento, no qual teoria e pratica se constituem
mutuamente (Franco, 2016). Nesse percurso, foi possivel compreender que, mesmo diante das
limitacdes institucionais, a organizacdo intencional dos espacos e a escolha dos materiais
podem abrir possibilidades para praticas pedagogicas que aproximem as criangas da natureza.
Essa vivéncia também nos provocou a refletir sobre a importancia de ampliar o repertorio
docente, especialmente no que se refere as diferentes formas de ocupar os espacgos e de
proporcionar experiéncias com a materialidade da natureza.

O estagio ndo apenas possibilitou experimentar outras formas de organizacao do fazer
pedagodgico, mas também fortaleceu as inquietacdes que ja acompanhavam meu percurso

investigativo, especialmente acerca das condi¢des que favorecem ou limitam a presenca da
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natureza no cotidiano da Educacdo Infantil. A seguir, apresentamos um registro da proposta

(Fotografia 2).

Fotografia 2 - Espaco propositor de modelagem.

—

7 - oo

Fonte: Arquivo pessoal (2023).

Concomitantemente, durante o Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo na
Educacao Basica I (2023), emergiu uma demanda no CMEI em que fui designada para atuacao,
no campo da Educag¢do Infantil. A institui¢cdo era marcada pela auséncia de areas verdes e por
limitagdes estruturais que dificultavam sequer o contato das criangas com a natureza. Diante
desse contexto, a equipe pedagdgica sugeriu a realizagdo de uma agao formativa, como parte
da formacgdo continuada, que abordasse o Brincar Heuristico (Fochi, 2021) como pratica
pedagbgica, uma abordagem que, até entdo, eu desconhecia.

A partir dessa demanda e de muitos estudos, tornou-se possivel pensar uma proposta
formativa estruturalmente distinta das formagoes tradicionais, deslocando o espago para o chao
e propondo a experiéncia com a materialidade da natureza. Recorrendo a compreensao de que
“[...] ninguém ensina o que ndo sabe nem favorece a constru¢do do que nao conhece. Ninguém
oferece 0o que ndo tem, ninguém podera oferecer um ambiente, uma vivéncia que nao

experimentou” (Tiriba, 2018, p. 260).
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Figura 2 - Formagao Brincar Heuristico.
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N
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Fonte: Arquivo Pessoal (2023).

Nesse periodo, o entendimento da importancia da natureza estava em mim
consolidado, assim essas agdes tentaram reverberar o que os estudos expressavam. Ressalto
também que foi nesse ano que desenvolvi o meu projeto de pesquisa para o Trabalho de
Conclusao de Curso, previsto para o ano seguinte. Essas experiéncias advindas de diferentes
ambitos contribuiram para a interlocu¢do de novas perspectivas e a delimitagdo do foco do
estudo. Logo, foi proposto investigar as praticas que enfatizam o brincar na natureza com
criangas pequenas no municipio de Castro/PR, devido a bagagem aqui narrada.

No ambito da Extensdo Universitaria®, participei como integrante do projeto “Ciranda
- Criangas e infancias: reflexdes, realidades e aprendizagens em didlogo” (2023-2024), apds o
término da Inicia¢do Cientifica, sob a mesma orientagcdo, em que minhas inquietagdes ainda se
fizeram presentes. As a¢des extensionistas possibilitaram publica¢des’, o desenvolvimento de
oficinas e formacgdes que colocavam em didlogo a crianga, a natureza e o brincar (Tiriba, 2018;
Piorski, 2016), especialmente por meio de propostas como o Brincar Heuristico, aprimorando
a acao formativa que realizei anteriormente.

Continuei participando em eventos nesse periodo, resultando em publicagdes como
forma de fomento dos conhecimentos e acoes desenvolvidas. Sobre as agoes realizadas, destaco
aqui uma oficina para a comunidade, em que tratamos do Brincar Heuristico com foco na
modalidade para os bebés, o cesto dos tesouros. No ambito da propria universidade, realizei
uma fala com académicos do curso de Pedagogia do ano anterior, em parceria com a disciplina
de Estagio Curricular Supervisionado em Docéncia na Educagdo Infantil, a fim de refletir sobre

“A natureza e a crianga”. Seguem os registros, na ordem citada:

6 Para saber mais: https://www2.uepg.br/proex/#.

7POLLI, Bianca; CAMARGO, Daiana. Extensio universitaria: gestdo, comunica¢do e desenvolvimento regional.
Revista  Conexao UEPG, Ponta  Grossa, V. 21, n. 1, 2025. Disponivel em:
https://doi.org/10.5212/Rev.Conexao.v.21.24820.011. Acesso em: 09 set 2026.
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Figura 3 - Oficina aberta e Fala com Académicos (respectivamente).

f onte: Arquivo Pessoal (2024).

Chegando ao fim da graduagdo, chegou o momento do Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC). Seguindo o desenho inicial proposto, realizamos uma pesquisa qualitativa de
campo, que se constituiu como um momento decisivo na consolidacdo do percurso
investigativo, pois possibilitou o deslocamento mais consistente da reflexdo tedrica para o
campo empirico. Na pesquisa realizada, intitulada “O brincar na natureza com criangas
pequenas: Entre praticas e possibilidades observadas em CMEIs do municipio de Castro/PR5”,
nos dedicamos a desvelar as praticas que enfatizavam a promogdo do brincar na natureza,
analisar a compreensao docente e refletir sobre a infancia e a natureza, por meio de observagdes
articuladas a mapas mentais’.

Esse retorno ao contexto de origem se deu por reconhecer que as experiéncias nesse
territorio haviam sido constitutivas da propria inquietacdo que mobilizou o estudo. Além de
contribuir para ampliacdo de meu repertorio tedrico (Freinet, 2001; Louv, 2016), bem como as
reflexdes de Louv (2016, p. 119), que me acompanharam até mesmo na epigrafe: “Com
idealismo e hesitagcdo, uma estudante universitaria estad se formando e se prepara para se tornar
professora, mas esta intrigada e incomodada com o ambiente escolar que vivenciou [...]".

Ao adentrar nas institui¢des'?, observar as rotinas, dialogar com as professoras e

analisar as praticas pedagdgicas, ficou evidente uma tensao recorrente, embora o sequer contato

8 RODRIGUES, Bianca Polli. O brincar na natureza com criancas pequenas: entre as praticas desenvolvidas
e as possibilidades observadas em CMEIs do municipio de Castro/PR. 2024. Trabalho de Conclusao de Curso
(Licenciatura em Pedagogia) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa, 2024. Orientadora: Prof.?
Dr.? Daiana Camargo. Disponivel em: https://ri.uepg.br/items/3827ed51-b244-4957-86b7-6601bb5b75b9. Acesso
em: 19 out. 2026.

9 RODRIGUES, Bianca Polli; CAMARGO, Daiana. O mapa mental como instrumento metodologico na pesquisa
qualitativa: contribui¢des a partir de uma investigag@o sobre a crianga e a natureza. Educ. Form., /S. 1./, v. 11, p.
e17923, 2026¢. DOI: 10.25053/redufor.v11.e17923. Disponivel
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da crianca com a natureza fosse reconhecido como importante (seja para o desenvolvimento,
para o brincar ou para o bem-estar), esse reconhecimento nem sempre se traduzia em praticas
pedagbgicas continuas. Em muitos casos, o contato com a natureza aparecia de forma
esporadica, condicionado a existéncia de espagos externos.

Além disso, ao longo da pesquisa, as professoras frequentemente afirmavam nao se
sentir preparadas para desenvolver praticas pedagdgicas que integrassem essa dimensdo de
forma consistente. A rotina institucional, as demandas curriculares, o controle do tempo e do
espaco e, sobretudo, a auséncia de subsidios tedrico-metodoldgicos apareciam como obstaculos
recorrentes, especialmente em relacao a formagdo continuada no contexto em que atuavam.

A monografia, portanto, revelou uma tensdo entre o reconhecimento da importancia
da natureza e a fragilidade de sua presenca nas praticas pedagdgicas da Educa¢ao Infantil, bem
como aos processos formativos docentes. Essas questdes, que permaneceram abertas ao final
do trabalho, foram apontadas pela banca examinadora como desdobramentos para investigagdes
futuras. Alguns desses resultados foram sistematizados no artigo “Desemparedar a infancia:
espagos e praticas pedagogicas para o brincar na natureza na Educagio Infantil”!! (Rodrigues;
Camargo, 2026a).

E a partir desse ponto que o percurso investigativo se desloca novamente,
compartilhando da compreensado de Tiriba (2018), ja apontada, quando evidencia que ninguém
oferece o que ndo tem. O foco, até entdo centrado majoritariamente nas praticas pedagogicas,
passa para os processos formativos que as sustentam. A formacao continuada deixa de aparecer
apenas como um dado contextual e passa a configurar-se como viés para compreender as
praticas pedagodgicas com e para a natureza na Educagao Infantil.

Dessa forma, o meu ingresso no mestrado representa a continuidade de uma trajetoria
de investiga¢do que se construiu ao longo do tempo. Esse deslocamento que marca a transi¢ao
para o mestrado fundamenta e justifica a escolha do objeto de pesquisa. A investigagdo passa,
entdo, a voltar seu foco para objeto de pesquisa definido como: a formagdo continuada na
Educagao Infantil e suas articulagdes com praticas pedagodgicas comprometidas com a crianga-

natureza.
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A partir da defini¢do do objeto de pesquisa, nossos estudos passaram a se desdobrar
para além do plano teodrico articulando-se com experiéncias formativas que possibilitaram
maior aproximagao com o campo da formagdo continuada. Nesse percurso, realizei agdes de
insercao social, por meio de oficinas pedagogicas abarcando o Brincar Heuristico (Fochi, 2021),
realizadas em parceria com a rede municipal de ensino de Ponta Grossa, Parand, como parte da
formagdo continuada na Educac¢do Infantil.

Ainda que tais oficinas ndo tenham ocorrido no mesmo municipio em que se
desenvolve a pesquisa desta dissertacao, elas se configuraram como um espaco fundamental de
aproximacdo com o cotidiano da formagdo docente, permitindo observar, escutar e dialogar
com professores sobre suas inquietagdes € compreensdes acerca da natureza e das praticas. As
oficinas me possibilitaram levar aos docentes propostas formativas pautadas na materialidade
de elementos naturais e na valorizagdo do corpo, favorecendo reflexdes sobre o
desemparedamento da infancia.

Ao final do primeiro ano no mestrado, apos essas agdes realizadas em diferentes
instituicdes, refletimos sobre a importancia de nos aproximarmos desse campo, repercutindo os
estudos sobre crianga e natureza, bem como da inser¢ao social no contexto da pds-graduagao
stricto sensu. Esse movimento contribuiu para o amadurecimento do objeto de pesquisa, na
medida em que evidenciou o papel da formagdo continuada como espaco de ampliagdo

conceitual e de construcao de sentidos sobre as praticas pedagdgicas (Figura 4):

Fonte: Arquivo Pessoal (2025).

Durante o primeiro ano do mestrado, também realizei o Estagio de Docéncia no Ensino
Superior, experiéncia que se mostrou importante no percurso formativo. O estagio foi

desenvolvido na disciplina Ludicidade, Corporeidade e Arte, e representou, sobretudo, o meu
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retorno ao proprio curso de graduagdo, agora a partir de uma nova perspectiva, a da docéncia,
permitindo revisitar conteudos, praticas e debates sob o olhar pedagdgico e investigativo.

No ambito da disciplina, foram abordadas discussdes relacionadas a infancia e a
natureza (Tiriba, 2018), com énfase nas dimensdes do corpo, o que dialogou com as
inquietagdes que atravessam esta pesquisa. Essa experiéncia contribuiu para o aprofundamento
do objeto de pesquisa e para o refinamento das reflexdes que sustentam a dissertagdo,
essencialmente durante a inser¢do que realizei como parte das agdes praticas previstas, em que
foi possivel compartilhar e problematizar, junto aos académicos, questdes relacionadas a

infancia, ampliando o debate a partir do objeto de pesquisa (Figura 5).

F1ura 5 - Registros Estagio de Docéncia no Ensino Suerlor
./

Fonte Arquivo Pessoal (2025).

Paralelamente, minha participacdo em eventos académicos continuou e possibilitou a
discussdo, o aprimoramento e a consolidacdo dos estudos desenvolvidos. Destaco aqui a
Semana de Educacdo da UEPG!2, em que apresentei o projeto de pesquisa proposto para este

estudo e o 9°GRUPECI", abordando o Estado de Conhecimento advindo da revisio de

2 RODRIGUES, Bianca Polli; CAMARGO, Daiana. Crianca e Natureza: Formagio continuada de professores
no municipio de Castro/PR em relag@o as praticas na Educagdo Infantil. In: Anais da XXVII Semana da Educagdo.
Anais. Ponta Grossa (PR) UEPG, 2025. Disponivel em: www.even3.com.br/anais/xxvii-semana-de-
educacao/1314315-CRIANCA-E-NATUREZA--FORMACAO-CONTINUADA-DE-PROFESSORES-NO-
MUNICIPIO-DE-CASTROPR-EM-RELACAO-AS-PRATICAS-NA-EDUCA. Acesso em: 20 set. 2026.

3 RODRIGUES, Bianca Polli; CAMARGO, Daiana; PEROZA, Marilucia Antonia de Resende. Mapeamento:
crianga-natureza, formagdo continuada de professores em relagdo as praticas na Educagdo Infantil. In: IX
Seminario de Grupos de Pesquisa sobre Criangas e Infancias, 2026. Anais do IX Seminario de Grupos de
Pesquisa sobre Crianc¢as e Infincias. Campinas: Galoa, 2026. Disponivel em: https://proceedings.science/90-
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literatura e representando o Grupo de Estudos, Pesquisa ¢ Extensdao em Educacdo Infantil
(GEPEEDI) que integro.

Nesse percurso, cabe destacar, em momento oportuno, a importancia do Grupo de
Estudos, Pesquisa e Extensao em Educacao Infantil (GEPEEDI/UEPG) para a consolidacao da
trajetoria investigativa. Embora meu ingresso formal no grupo tenha ocorrido durante o
mestrado, a aproximagdo com o GEPEEDI antecede esse periodo, ainda na graduagdo, quando
minha participacao acontecia de forma esporadica, em fun¢@o da coincidéncia entre os horarios
das aulas e os encontros do grupo de pesquisa.

Com o ingresso no mestrado, pude participar de maneira assidua e ativa das atividades
do GEPEEDI. Os encontros possibilitaram o aprofundamento de estudos sobre a infincia, a
Educacao Infantil e os processos que atravessam esse campo, bem como a discussdo coletiva
de pesquisas em diferentes estagios de desenvolvimento, ampliando o didlogo tedrico-
metodoldgico e contribuindo para a contextualizagdo e o refinamento da propria pesquisa.
Nesse sentido, incidindo na construcdo da minha identidade de pesquisadora e no
fortalecimento do olhar investigativo no campo da Educagao Infantil.

Diante do percurso apresentado até aqui, compreendemos como as inquietagdes que
atravessam esta pesquisa foram sendo construidas e amadurecidas ao longo de minha trajetoria
formativa e investigativa. A partir desse movimento, avangamos na sequéncia, para a
apresentacao do problema de pesquisa, bem como dos objetivos que orientam o estudo e das
questdes metodologicas que estruturam o percurso investigativo, incluindo a caracterizacao do

campo, dos participantes e dos procedimentos adotados.

TRACANDO O PERCURSO DA INVESTIGACAO: QUESTAO, OBJETIVOS E METODO
DA PESQUISA

No movimento de tragcar o percurso da investigagdo, com base nas consideragoes
iniciais apresentadas, compreendemos que ser e estar na natureza constitui uma necessidade tao
fundamental quanto outras dimensdes na infancia. Conforme afirma Louv (2016, p. 25), “assim
como necessitam de uma boa alimentacao e de um sono adequado, as criangas também precisam
de contato com a natureza”, o que nos convoca a “escolher um caminho diferente, que leve a
um reencontro entre a crianga e a natureza” (p. 58). Tal proposicdo adquire relevancia quando

consideramos que, na contemporaneidade, as criangas passam grande parte de seu tempo nas

grupeci-2025/trabalhos/mapeamento-crianca-natureza-formacao-continuada-de-professores-em-relacao-as-
pra?lang=pt-br. Acesso em: 1 set. 2026.
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institui¢des de Educacao Infantil. Nesses contextos, observamos que as praticas pedagogicas
nem sempre sdo concebidas e organizadas a partir de uma perspectiva de desemparedamento ',

Nesse sentido, ao dialogar com Tiriba (2018, p. 128), evidenciamos que: “[...] tomando
a escola como um lugar fundamental na organizagdao das sociedades urbanas, ¢ urgente
desemparedar. O convivio ndo pode ser uma op¢ao de cada professora, mas um direito”.
Partindo desse entendimento, assumimos que a efetivagdo de praticas pedagdgicas
desemparedadas demanda aportes tedrico-metodologicos que sustentem e qualifiquem o fazer
pedagogico. E nesse ponto que a formagdo continuada se apresenta como um caminho
estruturante, pois possibilita o desenvolvimento de referenciais e subsidios que favorecam
transformagdes na Educacdo Infantil.

A partir desse cendrio, emerge o problema de pesquisa que orienta este estudo: Como
a formagdo continuada de professores da Educacdo Infantil ofertada pela rede municipal de
ensino de Castro/PR subsidia praticas pedagogicas a luz da compreensdo de crianga-natureza?
Tal problematizagdo ancora-se na compreensdao de que a relacdo entre crianga e natureza se
configura como dimens3o ontoldgica' constitutiva da existéncia humana (Tiriba, 2018), o que,
a luz da Topogénese (Lopes, 2021), implica reconhecer que o sujeito se forma em indissociavel
relacdo com os territorios que habita. Nesse sentido, investigar as praticas pedagogicas e os
processos formativos demanda considerar como tais relagdes sdo produzidas, mediadas e, por
vezes, limitadas no contexto da Educagao Infantil.

Diante disso e do objeto de estudo ja apresentado, definimos como objetivo geral:
Analisar como a formag¢ao continuada de professores da Educagdo Infantil incide nas praticas
pedagogicas, considerando a perspectiva ontologica de crianga-natureza. Como objetivos
especificos: (1) investigar as concepcoes e abordagens da formagdo continuada com foco na
crianga-natureza e nas praticas pedagogicas; (i1) compreender as percepgdes docentes acerca da
formacao continuada e as interlocugdes com suas praticas pedagogicas para a crianga-natureza;
e (iil) problematizar a incidéncia dos subsidios formativos nas praticas pedagogicas para a
crianga-natureza.

A partir da exposi¢do dos objetivos da pesquisa, destacamos que a investigagao
desenvolvida se insere no campo da pesquisa qualitativa, por buscar compreender os

significados, as percepcdes e 0s processos que constituem o fendmeno investigado em seu

4 Criado por Tiriba (2018), ¢ o movimento de romper com os limites fisicos, simbolicos e pedagdgicos que
confinam a inféncia, especialmente dentro das paredes da escola.

'S Tal compreensdo ser4 aprofundada no capitulo um, uma vez que esse entendimento emergiu, de forma mais
sistematizada, a partir do Estado do Conhecimento realizado.
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contexto. A pesquisa qualitativa, conforme assinalam Marconi e Lakatos (2022), possibilita
apreender os significados atribuidos pelos participantes as suas vivéncias, privilegiando a
compreensdo dos fenomenos em sua complexidade e insercdo contextual. Quanto aos fins, o
estudo caracteriza-se como exploratorio, uma vez que buscamos aprofundar a compreensao de
uma tematica ainda pouco sistematizada no contexto especifico investigado, permitindo maior
familiaridade com o problema de pesquisa em relacdo ao campo empirico (Marconi; Lakatos,
2022).

No que se refere ao delineamento, a pesquisa configura-se como um estudo de campo,
desenvolvido no ambito da rede municipal de ensino de Castro/PR, tendo como participantes
professoras!® atuantes nos Centros Municipais de Educaco Infantil. O processo de gerar dados
ocorreu por meio de diferentes procedimentos metodoldgicos articulados entre si, incluindo a
analise documentaria da Politica de Formagao Continuada do municipio (2019) e documentos
orientadores, o convite as professoras para participagdo por meio de questionario (Marconi;
Lakatos, 2022) e a realizag¢do de encontros de Roda de Conversa (Warschauer, 2017).

Os dados gerados foram analisados a luz da analise de conteudo (Bardin, 2016), em
didlogo com a triangulacdo de dados, estratégia que possibilita articular diferentes fontes e
niveis de andlise, ampliando a densidade interpretativa (Trivinios, 2008). Esses
encaminhamentos metodologicos serdo detalhados no capitulo especifico, no qual se explicitam
os procedimentos adotados, os critérios de selecao das participantes e as escolhas analiticas que
sustentam a investigacao.

Diante do exposto, consideramos fundamental evidenciar a relevancia desta pesquisa.
O estudo incide sobre uma lacuna ainda presente na Educagdo Infantil brasileira, situada na
articulacdo entre crianca-natureza e praticas pedagdgicas, subsidiadas pela formagao
continuada de professores. Sendo, um campo que permanece pouco explorado de forma
integrada, critica e situada, especialmente frente aos cendrios contemporaneos de formagdo
docente marcados pela oferta de pacotes formativos padronizados (Imbernon, 2022).

Além disso, a pesquisa contribui ao tensionar a compreensao de natureza restrita a
condi¢do de recurso, assumindo-a como dimensao ontoldgica, em contraste com as abordagens
predominantes nos documentos normativos e nas legislacdes que orientam a Educacdo Infantil
(Tiriba, 2018). Nessa perspectiva, ao assumir a formagdo continuada como espago de
construgdo de sentidos, a pesquisa busca tensionar concepgdes idilicas de uma educacao “na”

natureza, frequentemente tratada como distante da realidade da educacdo publica. Assim, o

60ptamos pela utilizagdo do género feminino no titulo e para se referir as participantes da pesquisa, considerando
a predominancia de mulheres, buscando conferir coeréncia com a composi¢do do grupo das participantes.
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estudo pretende contribuir para apontar caminhos baseados em uma Educagdo Infantil
intrinseca a natureza e na crianga como sujeito da natureza.

Por fim, apresentamos a organizacdo desta dissertacdo, estruturada em quatro
capitulos, além desta introdu¢do. No primeiro capitulo, sdo explicitados os caminhos tedricos-
metodologicos da investigagdo. No segundo capitulo nos dedicamos a apresentacao dos
conceitos iniciais que fundamentam o estudo, articulados ao Estado do Conhecimento
(Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021) desenvolvido, bem como as reflexdes decorrentes
desse percurso investigativo. No terceiro capitulo, aprofundamos o marco conceitual da
pesquisa, consolidando os principais referenciais tedricos-conceituais que sustentam o objeto
de estudo. No quarto capitulo, apresentamos as analises e discussdes dos dados produzidos, a
luz do referencial tedrico adotado. Por fim, nas consideragdes, sdo retomados os principais
achados da pesquisa, bem como suas contribuigdes, limites e possibilidades para estudos
futuros.

Portanto, este estudo parte de um caminho marcado pela curiosidade cientifica. Tal
curiosidade se constitui a partir de vivéncias pessoais e profissionais que suscitaram
questionamentos, inquietagdes e o desejo de compreender a Educagdo Infantil. Assim, a
curiosidade cientifica orienta o movimento desta pesquisa, impulsionando a construcao do

caminho investigativo delineado.

CARTOGRAFIA COM A PESQUISA

Ao compreender a pesquisa como um percurso constituido por vivéncias, relagdes e
deslocamentos, torna-se necessario também refletir sobre as formas de narrar e organizar esse
caminho. Partimos do principio de que se o conhecimento aqui assumido se constitui de modo
situado, relacional e atravessado pela experiéncia, sua expressdo também deve estar alinhada
com essa perspectiva.

E nesse horizonte que a cartografia se apresenta como possibilidade tedrico-
metodologica para sustentar a escrita desta pesquisa. Mais do que um procedimento técnico de
representacdo, conforme os escritos de Lopes e Mello (2017), a cartografia é compreendida
como uma pratica viva, de carater relacional, que se constitui também como linguagem humana
e género discursivo, perpassada por escolhas que evidenciam a implicagcdo do sujeito com o
lugar. Nessa perspectiva, possibilita acompanhar processos, registrar movimentos e dar

visibilidade aos encontros que se produzem com a pesquisa.
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Assim, a cartografia permite construir uma escrita que se faz no proprio caminhar, em
didlogo com os territdrios, os seres € as experiéncias que constituem a pesquisa. Nessa direcao,
0s mapas constituem-se como instrumento que possibilita aos sujeitos tornarem-se autores de
suas proprias trajetorias espaciais (Lopes, 2012). Além disso, o uso da cartografia nesta
pesquisa alinha-se a compreensao da Topogénese, uma vez que, conforme Lopes (2021, p. 112),
“[...] reconhecer a génese desse TOPOS é reconhecer a condigdo autoral humana. E assim que
registros da vida se convergem em mapas |[...]”.

A cartografia com a pesquisa também se apresenta como um processo dialoégico, em
consonancia com a distingdo proposta por Lopes (2012) entre a “cartografia para criancas” e a
“cartografia com criangas”. Ao transpor essa compreensao para o campo da escrita académica,
assume-se a cartografia com a pesquisa como principio que orienta ndo apenas a analise, mas
também a propria forma de organizagdo do texto. Isso implica compreender que a estrutura do
trabalho ndo se configura como um receptaculo neutro de dados, uma cartografia “para” o tema,
mas como um processo relacional e dinamico, no qual os sujeitos, os contextos e as experiéncias
que constituem a investigacdo participam ativamente da producdo da escrita, moldando seus
caminhos, suas conexoes ¢ seus modos de enunciacao.

Nessa perspectiva, a cartografia possibilita a criacdo e valorizagdo de travessias que
permitem habitar outros modos de existéncia, para além daquele que se apresenta de forma
imediata aos nossos sentidos, reafirmando a dimensao da liberdade espacial (Lopes, 2021). A
partir desse entendimento, assumimos como principio a constru¢do de uma analogia com o
conceito de desemparedamento, buscando também desemparedar (Tiriba, 2018) o proprio texto
académico.

Desemparedar o texto, nesse contexto, significa construir uma forma de apresentagcdo
da dissertacdo que dialogue metaforicamente com as formas que habitamos e compreendemos
o mundo, especialmente em rela¢do a natureza, assumindo a escrita como espago vivo. Assim,
a pesquisa ¢ compreendida como um processo que se da de “corpo inteiro”, no qual a producao
do conhecimento nao se restringe a dimensao racional, mas envolve sensibilidade e experiéncia.

Nessa direcao, cada capitulo € concebido como um cronotopo (Lopes, 2012), isto &,
como uma unidade indissociavel de tempo e espaco, em que os diferentes momentos da
pesquisa se articulam como um mesmo percurso. Ao mobilizar a cartografia com a pesquisa
como fundamento tedrico-metodologico, buscamos constituir uma escrita que se organiza como
mapa, no qual os capitulos se interconectam em uma rede de relagcdes e o todo ndo se reduz a

soma das partes.
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Tal compreensdo aproxima-se da nog¢do de Mapas Vivenciais, entendidos como
registros da interagdo entre o sujeito e o meio. Conforme Lopes (2012, p. 7), “[...] t€ém nos
possibilitado trazer a Cartografia para sua dimensao plural”, permitindo reconhecer a pesquisa
como um processo relacional, situado e em constante movimento. Nessa perspectiva, a pesquisa
foi delineada a partir de uma abordagem cartografica, materializando-se como Mapa Vivencial
por meio do registro das experiéncias que emergem no percurso investigativo.

A partir desse horizonte, apresentamos a seguir o mapa vivencial da pesquisa (Figura
6), que busca dar visibilidade aos caminhos trilhados ao longo do percurso investigativo,
evidenciando as relacdes e as confluéncias que constituem a produgdo do conhecimento. Tal
movimento se configura como uma expressao da pesquisa, permitindo compreender como as
diferentes trilhas se articulam, se atravessam e se reconfiguram no decorrer da investigacao.
Nesse sentido, constitui-se como um recurso que auxilia o leitor a acompanhar o processo em
sua dinamicidade, reconhecendo a pesquisa como um campo em constante construgao.

Essa escolha também se expressa na organizacdo dos capitulos que compdem a
dissertagdo. Inicialmente, apresentamos os caminhos tedrico-metodoldgicos que orientaram a
investigacdo, seguidos pelo reconhecimento das producgdes académicas que constituem o
Estado do Conhecimento ¢ pelo aprofundamento dos referenciais conceituais que sustentam o
objeto de estudo. Posteriormente, avangamos para as analises construidas a partir dos dados
gerados no campo empirico. Embora essa disposi¢cdo estabelega uma sequéncia necessaria a
apresentacdo do trabalho, compreendemos que a pesquisa ndo se desenvolveu de maneira
estritamente linear, uma vez que as experiéncias vivenciadas e as questdes emergentes nos
conduziram a revisitar escolhas, conceitos e compreensdes anteriormente construidas. Assim,
a organizacdo dos capitulos busca conferir clareza ao percurso sem desconsiderar os
movimentos de retorno que também o constituiram.

Nesse movimento, reconhecemos que a construgdo de um Mapa Vivencial envolve
escolhas acerca daquilo que buscamos representar e das relacdes que pretendemos evidenciar.
Ao selecionar os elementos que compdem essa representagao, ndo buscamos reunir a totalidade
das experiéncias da investigacdo, mas explicitar os movimentos que consideramos
fundamentais para compreender sua constitui¢cdo. Desse modo, o mapa ndo substitui a narrativa
desenvolvida ao longo dos capitulos, tampouco encerra as possibilidades de interpretacdo dos
caminhos percorridos. Compreendemo-lo como um registro situado, construido a partir das
experiéncias, dos referenciais e das decisdes que acompanharam a pesquisa, cuja representacao
possibilita reconhecer articulagdes entre dimensdes que, embora apresentadas em momentos

distintos da escrita, constituem um mesmo movimento investigativo.
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Figura 6 - Mapa Vivencial da pesquisa.
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Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).

Seguindo o Mapa Vivencial da pesquisa, narramos, inicialmente, o método da

pesquisa, com o intuito de elucidar os caminhos que orientaram o percurso investigativo, bem



39

como as escolhas teorico-metodologicas que sustentam a producao do conhecimento neste
estudo. Tal movimento justifica-se pela necessidade de situar o leitor no modo como a
investigacdo foi sendo construida, evidenciando que os procedimentos mobilizados ndo se
configuram como etapas isoladas, mas como parte de um processo relacional, dindmico e em
constante (re)configuracgao.

Dessa forma, a explicitagdo da metodologia, nesse momento, permite compreender as
bases que orientam a constitui¢do do corpus da pesquisa, bem como os modos pelos quais os
dados foram produzidos e articulados com os demais movimentos que compdem este percurso

investigativo.



CAPITULO 1 - OS CAMINHOS TEORICOS-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Fotografia 3 — Registros do primeiro encontro da oda de Conversa.
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Fonte: Arquivo pessoal (2026).
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Esta se¢do busca apresentar o método adotado nesta pesquisa, compreendido a partir
danog¢do de caminhos da pesquisa. Assim, abrimos esse capitulo com registros das participantes
dos dados gerados. Tal escolha decorre do entendimento de que o processo investigativo se
configura como um percurso complexo, atravessado por multiplas dimensdes e decisdes.
Compreendemos a pesquisa como um campo amplo, no qual diferentes caminhos podem ser
trilhados, orientados pelos referenciais tedrico-metodoldgicos, pelo objeto de pesquisa e pelas
escolhas do pesquisador.

Cada caminho percorrido conduz a determinadas compreensdes e possibilidades, ndo
sendo possivel apreender o fendmeno investigado a partir de um unico trajeto pré-definido. Ao
nomear esta se¢do como “caminhos da pesquisa”, buscamos evidenciar as escolhas realizadas
ao longo do processo investigativo, explicitando quais caminhos foram tomados, como foram
percorridos e de que modo esses percursos foram se constituindo. Inicialmente delineamos
questoes relativas a natureza da investigagdo, a abordagem metodoldgica e as fundamentacoes
teoricas que sustentam o percurso adotado. Essas defini¢des iniciais tiveram como inten¢ao
assegurar coeréncia com o problema de pesquisa que orienta o estudo.

A partir desse delineamento, retomamos a no¢do de Topogénese (Lopes, 2021), ao
compreendermos que a produgdo de conhecimento ndo se constitui de forma linear e dissociada
dos contextos em que emerge. Tal perspectiva sustenta a escolha por apresentar a
fundamentagdo teorico-metodologica e a descri¢do dos procedimentos de forma entrelagada,
uma vez que ndo had como separar os caminhos tedricos dos caminhos metodologicos no
processo investigativo. Ao assumirmos que o conhecimento se produz na relagdo entre sujeito
e territorio, reconhecemos que teoria, método e pratica se constituem mutuamente ao longo do
percurso da pesquisa.

Nesse movimento, a propria delimitagao territorial do campo de investigacao adquire
relevancia. O municipio de Castro/PR se apresenta nesta pesquisa como um territorio que vem
atravessando e constituindo nosso percurso investigativo desde estudos anteriores. A
permanéncia nesse campo permitiu dar continuidade as inquietacdes e aprofundar a
compreensao sobre as particularidades educacionais, sociais e territoriais. Por essa razdo, antes
de adentrarmos propriamente nos procedimentos metodoldgicos, consideramos necessario
situar espacialmente o campo de investiga¢do e aproximar o leitor do territério no qual esta
investigacao se constitui.

Para isso, recorremos a registros imagéticos e cartograficos, compreendendo que a
aproximagdo com um territorio também pode ser produzida pelas narrativas, imagens e

representacdes que permitem ao leitor construir referéncias acerca do espacgo investigado.
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Assim, o mapa de localizagdo e os registros de Castro apresentados a seguir buscam situar o
municipio no estado do Parand e na regido dos Campos Gerais, a0 mesmo tempo em que
oferecem elementos para a composicdo de uma imagem do territorio que atravessa esta

pesquisa.

Figura 7 — Castro, Paran4, Brasil.
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Fonte: Google Earth (2026)'7.

Além disso, essa opgao dialoga com o principio do desemparedamento da propria
dissertacdo, ao tensionar estruturas académicas excessivamente compartimentalizadas de
organizagdo da escrita académica e propor uma escrita que acompanha o movimento vivo da
investigacdo. Os caminhos aqui apresentados se organizam como dimensdes interdependentes
de um processo que se constroi no entrelagamento entre reflexdo teodrica, escolhas

metodoldgicas e vivéncias empiricas de pesquisa.

1.1 CAMINHOS DA PESQUISA

A presente pesquisa segue pela abordagem qualitativa. Segundo Marconi e Lakatos

(2022, p. 299), a pesquisa qualitativa caracteriza-se pela “[...] compreensdo particular do objeto

7 Mais informagdes sobre o municipio: https:/earth.google.com/earth/d/1onXQVHCUnJ-dfFTE2-4fn-
NgUTBOJP_J?usp=sharing ou pelo QR Code.



https://earth.google.com/earth/d/1onXQVHCUnJ-dfFTE2-4fn-NgUTBOdP_J?usp=sharing
https://earth.google.com/earth/d/1onXQVHCUnJ-dfFTE2-4fn-NgUTBOdP_J?usp=sharing
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que investiga. Como focaliza sua atengdo no especifico, no peculiar, seu interesse nao ¢
explicar, mas compreender os fenomenos que estuda dentro do contexto em que aparecem”.
Logo, a abordagem qualitativa caracteriza-se pela busca de uma compreensdo dos fendmenos
sociais, considerando-os em sua complexidade, singularidade e inser¢dao contextual. Trata-se
de uma abordagem orientada pela interpretacao dos significados atribuidos pelos participantes
as suas agoes e relagoes.

O interesse da pesquisa qualitativa reside, portanto, na apreensdo do vivido,
valorizando os contextos nos quais os fendmenos emergem e se desenvolvem. Nessa
perspectiva, a pesquisa qualitativa privilegia a compreensdo dos processos ¢ das interagdes
sociais, reconhecendo que o fenomeno investigado ndo pode ser dissociado do contexto
historico, social e cultural em que se insere (Marconi; Lakatos, 2022). Nesse sentido,
justificamos a adog@o desse caminho metodoldgico, uma vez que o objeto de estudo envolve
concepgoes, praticas e processos formativos relacionados a crianca e a natureza na EI.

Quanto aos fins, a pesquisa caracteriza-se de natureza exploratoria, uma vez que busca
aprofundar a compreensao sobre uma tematica ainda pouco investigada no contexto especifico
em analise, especialmente & luz das lacunas identificadas em estudos anteriores'®. Conforme
Marconi e Lakatos (2022), a pesquisa exploratoria busca proporcionar maior familiaridade com
um problema ainda pouco conhecido, possibilitando ao pesquisador ampliar sua compreensao
sobre o fendmeno investigado.

A partir dessa lente metodologica, justificamos a ado¢do do caminho investigativo
delineado, uma vez que este possibilita responder a pergunta de pesquisa e alcancar os objetivos
propostos nesta dissertacdo. Na se¢cdo seguinte, apresentamos o mapeamento dos caminhos

metodologicos da pesquisa.

1.2 MAPEANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

Com o intuito de narrar como ocorreram os procedimentos da pesquisa, bem como as
referéncias que sustentaram as escolhas metodologicas e orientaram o delineamento do estudo,
apresentamos o percurso adotado. Nesta secdo, explicitamos como a pesquisa foi estruturada e
desenvolvida ao longo de suas etapas, evidenciando as decisdes que possibilitaram a construgao

do delineamento investigativo.

18 Trabalho de Conclusdo de Curso em Pedagogia intitulado “O brincar na natureza com criangas pequenas: Entre
praticas e possibilidades observadas em CMEIs do municipio de Castro/PR”, desenvolvido na Universidade
Estadual de Ponta Grossa, 2024.
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Destacamos que a realizagao da pesquisa implicou o enfrentamento de desafios éticos
e institucionais que atravessam o campo educacional, exigindo uma postura de coeréncia,
responsabilidade e respeito aos principios da integridade académica. Conforme discute
Mainardes (2025, p. 187), a cultura de integridade pressupde um ambiente em que “[...] a
honestidade, a transparéncia € o comportamento ético sdo altamente valorizados e praticados
de forma permanente e continua”. Nesse sentido, as acdes desenvolvidas buscaram sustentar-
se nesses pilares, reconhecendo que a pesquisa em educacdo envolve relagdes interpessoais,
contextos institucionais e politicos que demandam ética e discernimento nas decisoes.

Além disso, destacamos que esta pesquisa contou com a aprovagio do Comité de Etica
em Pesquisa, por meio da Plataforma Brasil'®, constituindo-se esse um dos primeiros e
fundamentais passos do percurso. A partir dessa aprovagao, teve inicio o percurso empirico da
pesquisa, enquanto a revisao de literatura, realizamos por meio do Estado do Conhecimento
(Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021), permaneceu como um processo ciclico e continuo
que atravessa toda a investigacao. Esse exercicio permitiu a consolidagdo do objeto de pesquisa
e o aprofundamento dos conceitos que o sustentam, favorecendo maior clareza tedrica e
metodoldgica. Somente a partir desse amadurecimento foi possivel voltar o olhar para o
caminho que nos levou aos percursos empiricos do estudo.

No que se refere ao delineamento, o estudo assume uma abordagem de pesquisa de
campo, uma vez que: “Uma pesquisa qualitativa pressupde o estabelecimento de um ou mais
objetivos, a selecdo das informagdes, a realizacdo da pesquisa de campo” (Marconi; Lakatos,
2022, p. 300). Compreendemos o campo como um espaco relacional, no qual pesquisadora e
participantes constroem conjuntamente os dados da investiga¢do. Segundo Marconi e Lakatos

(2017),

[...] a pesquisa de campo ¢é que se utiliza com o objetivo de conseguir informacdes
e/ou conhecimentos sobre um problema, para o qual se procura uma resposta, ou sobre
uma hipotese, que se queira comprovar, ou, ainda, com o propdsito de descobrir novos
fendmenos ou relagdes entre eles (p. 214).

A pesquisa de campo, segundo as autoras supracitadas, desenvolve-se por meio de
um conjunto articulado de fases que visam garantir a consisténcia tedrica, metodologica e
analitica do estudo. Inicialmente, esse tipo de investigacao requer situar o problema, identificar
estudos ja realizados sobre a tematica e compreender os referenciais tedricos que orientam o

campo investigado. Ressaltamos que o Estado de Conhecimento cumpriu essa fun¢do de

19 Para consulta do projeto no sistema da Plataforma Brasil, processo n°® 7705292.



45

mapear a producao académica sobre a tematica, identificar lacunas investigativas e subsidiar a
delimitagdo do objeto e das escolhas tedrico-metodoldgicas do estudo.

Isso posto, o campo empirico da pesquisa ¢ constituido pela Rede Municipal de
Ensino de Castro, Parana, compreendida enquanto espago institucional no qual se desenvolvem
politicas, praticas e agdes formativas voltadas a EI, sendo esta composta pelos Centros
Municipais de Educacao Infantil (CMEIs). Destacamos, aqui, que um dos primeiros passos
consistiu no contato com a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), responsavel pelos
CMEIs, com a intencao de alinhar as questdes relacionadas a pesquisa e obter a autorizagao
necessaria para a realizagdo do estudo. A comunicagao foi pautada por procedimentos
institucionais que visavam assegurar a legitimidade e a observancia dos principios éticos da
pesquisa.

Entdo, a caracterizagdo da rede municipal foi realizada a partir de fontes publicas
institucionais e de solicitacdes formais a SEMED, em consonancia com os principios éticos da
pesquisa em educagdo. Inicialmente, procedemos ao mapeamento dos CMEIs por meio de
consulta ao portal oficial do Municipio, que disponibiliza a listagem nominal das unidades com
respectivos enderegos e contatos institucionais®’. Atualmente, o municipio conta com 13
CMEIs em funcionamento, distribuidos entre a area urbana e a rural. A grande maioria
encontra-se localizada na regido urbana, com excecao de duas unidades.

Logo, chegamos ao ponto do percurso em que evidenciamos as participantes que
estdo presentes nesse caminho. As participantes da pesquisa sdo professoras®' atuantes nos
CMETISs, instituigdes responsaveis pelo atendimento de criancas de 0 a 5 anos. Buscamos obter
um panorama do quantitativo de docentes por meio de oficio institucional, a fim de estimar o
numero de potenciais participantes. A informagdo fornecida indicou um total estimado de 345
docentes.

Consideramos que os CMEIs apresentam dinamicas proprias. Por essa razao,
destacamos a importancia da delimitagdo do local de atuagdo das participantes, visto que se
diferenciam das escolas de Ensino Fundamental que também atendem turmas de Educagdo
Infantil (EI*?) no municipio. Ressaltamos uma inquietagdo em relagdo as condi¢des as quais as
criangas da EI que frequentam o Ensino Fundamental estdo submetidas, levando em conta o

emparedamento. Contudo, embora tal inquietagdo se apresente como um aspecto relevante, sua

20 Acesso aos dados relacionados aos CMEISs: https://castro.atende.net/cidadao/pagina/cmeis.

21 O percurso até a chegada a essas participantes estd descrito na segdo 1.2.1.2 Questiondrio: contribui¢des e
percepgdes na trilha.

22 A partir desta secdo, utilizamos a sigla EI para nos referirmos a Educagdo Infantil, a fim de evitar repeticdes ao
longo do texto.
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analise extrapola o escopo desta investigacao. Assim, reconhecemos esse tensionamento como
uma possibilidade para pesquisas futuras que busquem ouvir essas criangas.

Até aqui, percorremos os caminhos que permitiram o delineamento da pesquisa, bem
como os primeiros movimentos de aproximagao em relagdo ao campo e as participantes. Na
proxima se¢do, avangamos para os caminhos que conduzem aos instrumentos metodologicos

que nos acompanharam ao longo do percurso.

1.2.1 Instrumentos para gerar dados que nos acompanharam ao longo dos caminhos da
pesquisa

Para apresentarmos os instrumentos metodoldgicos utilizados, esclarecemos que este
estudo percorreu um caminho de trifurcacio? de procedimentos para a geragio dos dados. Cabe
aqui esclarecer que utilizamos o termo trifurcacdo com a intengdo de representar o0 momento
em que o percurso investigativo se abre simultaneamente em trés frentes de produgdo de dados,
que, embora distintas, permanecem interligadas e convergem para os objetivos de pesquisa € o
objeto de estudo.

A fim de ilustrar esse termo e tornar mais visivel esse movimento, apresentamos a
fotografia a seguir (Fotografia 4), que representa o significado dessa trifurcagcdo, sendo um
caminho que se divide em trés novos percursos, tal qual como nesta investigagdo. Assim, a
imagem auxilia na compreensdo do momento em que, ao longo do percurso investigativo, o
caminho da pesquisa se abre em diferentes trilhas. Destacamos ainda, que essa fotografia, de
autoria propria, também estd situada no contexto de Castro/PR.

Nesse movimento, compreendemos que cada uma das trés trilhas possibilitou
diferentes aproximagdes com o objeto de pesquisa. Assim, embora cada instrumento,
apresentado a seguir, apresente particularidades quanto a sua finalidade e aos procedimentos
adotados, compreendemos que suas contribui¢des ndo se encerram individualmente, mas se
articulam na constitui¢do do corpus da pesquisa, possibilitando diferentes olhares sobre o

fendmeno investigado.

23 Divisdo em trés ramos ou partes (Michaelis, 2026).
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Fotografia 4 - Trilha com trifurcac@o na regiéo rural Castro/PR.

Fonte: Arquivo pessoal (2026).

Nesse sentido, a trifurcagdo refere-se a ramificacdo do caminho da pesquisa, a partir
da qual trés instrumentos metodologicos passam a ser desenvolvidos de forma articulada,
constituindo os movimentos de produ¢do de dados. Logo, identificamos essa etapa como trés

trilhas, a serem narradas a seguir.
1.2.1.1 Quando chegamos a anélise documentaria
Uma das primeiras trilhas que seguimos na pesquisa consistiu na andlise

documentéria**, compreendida, quando integrada a um conjunto mais amplo de procedimentos

metodologicos, como fonte complementar de dados. Nesse sentido, segundo os fundamentos

24 Utilizamos a expressdo andlise documentéria em consondncia com a terminologia empregada pelas autoras
Nind, Curtin e Hall (2019), que adotam esse termo ao se referirem a analise de documentos como procedimento
metodologico em pesquisas nas ciéncias sociais.
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de Nind, Curtin e Hall (2019, p. 12), ¢ “frequentemente usada por pesquisadores das ciéncias
sociais mais como método suplementar do que principal, envolvendo a analise de documentos
(artefatos ou textos escritos preexistentes) pelo que podem nos dizer sobre o fendémeno do
estudo”.

Consideramos importante explicitar a opgao pela abordagem para gerar dados a partir
dos documentos. A abordagem de andlise documentaria proposta por Nind, Curtin e Hall (2019)
compreende os documentos como uma fonte complementar de dados no interior de um corpus
empirico mais amplo. Nessa perspectiva, sao compreendidos como artefatos sociais nao
neutros, que expressam visoes institucionais, refletem orientagdes politicas e revelam valores,
discursos e concepgdes presentes nas politicas educacionais.

Assim, sua analise implica considerar aspectos como a linguagem utilizada, os
conceitos mobilizados, as recorréncias discursivas, bem como possiveis lacunas,
silenciamentos e intencdes institucionais presentes no texto. Desse modo, segundo as autoras
supracitadas, a analise documentaria configura-se como uma abordagem interpretativa que
permite compreender determinados fendmenos a partir de registros escritos, podendo envolver
procedimentos como leitura exploratoria, identificagdo de conceitos recorrentes, analise de
trechos significativos e interpretagdo a luz do referencial tedrico da pesquisa (Nind; Curtin;
Hall, 2019).

Nesse caminho, chegamos a Politica Municipal de Formagdo Continuada (2019)
elaborada pela SEMED. Um documento organizado em secdes que articulam aspectos
conceituais, orientagdes metodologicas e diretrizes operacionais. A consulta ao referido
documento ocorreu presencialmente, sendo possivel realizar a leitura in loco. Na ocasido,
algumas informag¢des adicionais foram compartilhadas por uma professora, representante da
area de Curriculo e Formacao Continuada, sem que houvesse qualquer tipo de entrevista ou
questionamento dirigido. Tais informagdes emergiram de modo espontaneo durante o processo
de consulta.

De acordo com a professora, ajustes vém sendo implementados ao longo dos anos no
documento, sem registro formal, sobretudo no que diz respeito as parcerias institucionais,
modos de oferta das formacdes e materiais utilizados. Nesse cenario, quando mudangas nos
modos de oferta das formagdes, nas parcerias institucionais ou nos materiais utilizados nao sao
devidamente sistematizadas e atualizadas nos documentos orientadores, inferimos o risco de
fragilizar a transparéncia, a continuidade e a coeréncia pedagogica das politicas formativas.

Diante disso, evidenciou-se a necessidade de ampliar o processo de geracdo de dados

no ambito da analise documentaria (Nind; Curtin; Hall, 2019). Realizamos uma busca
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exploratoria em fontes on-line, com foco nas parcerias realizadas com o Grupo Mathema por
meio do Projeto Ciranda, considerando os registros disponiveis nos canais oficiais?. Tal
movimento teve como objetivo localizar registros complementares que pudessem oferecer
maior compreensao acerca das acdes formativas, suas materializagdes e desdobramentos no
contexto da rede.

Todavia, evidenciamos que a politica municipal (2019), embora relevante para a
compreensdo das condigdes institucionais que permeiam os processos de desenvolvimento
profissional docente, ndo apresentava densidade suficiente para sustentar, de forma isolada, o
corpus de analise na pesquisa. Tal limitacdo mostrou-se evidente no que se refere a auséncia de
aprofundamento conceitual acerca da natureza e a fragilidade na explicitagdo das praticas
pedagobgicas na EI.

Diante dessas constatacdes, tornou-se metodologicamente necessario ampliar o corpus
documental, de modo a garantir consisténcia analitica e sustentacdo tedrica as discussdes
propostas. Para isso, recorremos a legislagao vinculada a Secretaria de Estado da Educacao do
Parana (SEED-PR), enquanto conjunto normativo orientador das a¢cdes no campo investigado.
Tal incorporagao voltou-se, de modo especifico, as normativas relacionadas a EI e a formagao
continuada de professores, com énfase nas discussdes que envolvem a crianga-natureza e as
praticas pedagogicas.

No que se refere a delimitagao temporal do corpus documental, a anélise dos materiais
refere-se aos anos de 2025 e 2026, considerando sua correspondéncia com o periodo de
realizagdo da pesquisa e com as experiéncias das professoras participantes. Tal recorte justifica-
se pela necessidade de garantir a coeréncia entre os dados empiricos € os documentos
analisados. Além disso, a escolha por privilegiar documentos mais recentes fundamenta-se na
intencdo de compreender as orientacdes formativas em vigéncia, isto €, aquelas que incidem
sobre as praticas pedagogicas no contexto investigado.

Ao avangarmos por esse caminho preparamos o terreno futuro para a composigdo do
corpus de dados que serd mobilizado nas anélises. Dessa forma, prosseguimos para a segunda
trilha dessa trifurcagdo presente nos procedimentos metodoldgicos da pesquisa, direcionando o

percurso investigativo para o proximo instrumento metodoldgico mobilizado.

25 Informagdes institucionais sobre o Projeto Ciranda podem ser consultadas no site da Mathema:
https://mathema.com.br/solucoes-educacionais/ciranda/.

O canal da empresa também disponibiliza videos de apresentagdo e divulgacao da proposta pedagodgica, como o
video “Descubra como o Ciranda pode potencializar a Educag¢do Infantil da sua escola!”, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=283rq2y81Xo.
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1.2.1.2 Questionario: contribuigdes e percepgoes na trilha

Concomitantemente a esse trajeto, realizamos a aplicagdo de um questionario, por
meio da plataforma Google Forms. O uso desse instrumento segue os fundamentos de Marconi
e Lakatos (2022, p. 322), que o definem como “[...] um instrumento de coletividade que
compreende um conjunto de perguntas previamente elaboradas que, diferente da entrevista,
deve ser respondido por escrito e enviado ao pesquisador”.

As autoras destacam que esse instrumento pode ser aplicado por diferentes meios,
incluindo plataformas digitais, ampliando seu alcance e viabilizando a participagdo de
respondentes geograficamente dispersos. Em didlogo com essa perspectiva, Nind, Curtin e Hall
(2019, p. 17) afirmam que o questiondrio consiste na “[...] administragdo de um conjunto de
pré-preparado de questdes para a obtengao de dados usualmente para analise [...]".

Entre suas principais vantagens, destacamos a possibilidade de atingir participantes
em diferentes contextos territoriais. Por outro lado, reconhecemos desvantagens relacionadas
as condigdes de acesso, as circunstancias de preenchimento e a auséncia de interagdo direta com
o pesquisador (Marconi; Lakatos, 2022). Considerando tais aspectos, utilizamos o questionario
como instrumento inicial para estabelecer um primeiro contato com as professoras, a fim de
caracterizar o grupo € mapear percepgoes iniciais.

No que se refere ao processo de elaboracdo, seguimos as orientagdes propostas por
Marconi e Lakatos (2017), especialmente no que diz respeito a extensao, a clareza e a adequacao
das perguntas aos objetivos do estudo. Além disso, as autoras indicam que a estrutura deve ser
acompanhada de um texto explicativo que apresenta a natureza da pesquisa, sua finalidade e a
relevancia da participagdo dos respondentes. Dessa forma, estruturamos o questionario
(Apéndice A) em trés segdes. A primeira contemplou o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e apresentagdo geral, a segunda se¢do reuniu quatro questdes de caracterizagdo. Por
fim, a terceira se¢do concentrou seis perguntas abertas relacionadas a tematica da investigagao.

No percorrer desse caminho, conforme recomendam as autoras, foi realizado um pré-
teste do questionario, uma vez que “depois de redigido, o questionario precisa ser testado antes
da sua utilizagdo definitiva, aplicando-se alguns exemplares em uma pequena populagao
escolhida” (Marconi; Lakatos, 2022, p. 232). Assim, o questionario foi compartilhado no Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educacao Infantil (GEPEEDI/CNPq).

Nesse momento, adicionamos uma questdo especificamente para a avaliagdo do
instrumento, que permaneceu disponivel durante um més. Apos esse periodo, realizamos um

movimento de reflexdo a partir dos feedbacks. De modo geral, recebemos um retorno positivo,
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com recomendacdes relacionadas a inclusdao de questdes sobre os desafios e estrutura dos
CMEIs. No entanto, as sugestdes ndo se mostraram necessarias, uma vez que tal aspecto ja
havia sido abordado no Trabalho de Conclusdo de Curso, podendo emergir naturalmente. Logo,
o instrumento foi validado como adequado para a aplicacao definitiva.

Prosseguindo, o questiondrio foi encaminhado por meio da representante da area de
formagdo continuada da SEMED, que realizou o envio nos grupos de mensagens utilizados
pelos CMEIs. O questionario permaneceu disponivel entre os meses de agosto e dezembro de
2025. Até o més de outubro de 2025, mesmo utilizando a estratégia de lembretes, havia 18
respostas. Diante dessa baixa adesdo, em novembro de 2025, realizamos uma apresenta¢ao
presencial da pesquisa em reunido com as coordenadoras dos CMEIs, durante um encontro
realizado pela SEMED. Durante esse encontro, realizamos a apresentacdo institucional da
pesquisa, explicitamos seu propodsito, delimitamos o publico respondente e retomamos os
principios éticos do procedimento.

Além disso, buscando estabelecer conexdes entre nossos caminhos e facilitar o acesso
ao instrumento, montamos um espago estético (Figura 8), compreendido como estratégia de
sensibilizacdo e aproximagao entre a pesquisa e as participantes, com folders de divulgagdo do
questionario a serem entregues para as professoras (Apéndice B). Ao final da apresentagdo, as
participantes foram convidadas a se aproximar do espago, observar os materiais e retirar

exemplares para compartilhamento em seus CMElIs.

Figura 8 - Espaco estético e registro da acdo realizada.

= ——_———

Fonte: Arquivo pessoal (2025).

Ao término do periodo de aplicacdo do questionario, foram registradas 59 respostas?®.

Evidenciamos em consonancia com Marconi e Lakatos (2022) que em pesquisas de abordagem

26 Sobre quem foram as participantes da pesquisa, abordamos no capitulo 4 - o encontro com os dados.
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qualitativa e exploratdria, o valor analitico dos dados ndo se fundamenta na representatividade
estatistica, mas na densidade, diversidade e relevancia das narrativas produzidas.

Inferimos ainda que a baixa devolutiva dos questionarios também constitui um dado
que merece ser problematizado para além de uma limitagao metodologica da pesquisa. Embora
nao seja possivel atribuirmos uma causa unica a participagao reduzida, esse movimento pode
ser compreendido a luz das proprias condi¢cdes contemporaneas do trabalho docente,
atravessadas pela sobrecarga docente, intensificagdo do trabalho, mecanismos de controle, falta
de autonomia e condigdes institucionais.

Nesse cenario, participar de uma pesquisa académica representa mais uma demanda
em um cotidiano ja marcado por multiplas exigéncias, o que pode restringir o tempo, a
disponibilidade e até mesmo o interesse das professoras em se envolverem voluntariamente
nesses processos. Assim, a baixa adesao também nos convida a refletir sobre as condi¢des de
participacdo docente e sobre o espago de autonomia de fala que permanece disponivel as
professoras para narrar, refletir e produzir conhecimento acerca da propria pratica, em um
contexto também atravessado pelos encaminhamentos da rede educacional. Todavia, a partir
desse movimento, o instrumento subsidiou a delimitacdo das participantes convidadas para

embarcar na ultima trilha, a Roda de Conversa.

1.2.1.3 Vem para roda: onde a trilha entra em confluéncia

Nesse longo percurso pelos caminhos da pesquisa, chegamos a0 momento em que
rumamos para a Ultima trilha da ramificagdo para responder nosso questionamento inicial.
Nesse momento, tomamos como bagagem o instrumento metodoldgico da Roda de Conversa,
logo delineamos a caminhada marcada pela confluéncia®’ entre as jornadas das participantes e
a pesquisa.

Destacamos que a Roda de Conversa se configura como um espago intencionalmente
organizado para o didlogo, no qual os participantes sdo convidados a compartilhar percepcoes,
experiéncias, memdrias e reflexdes acerca de uma tematica comum (Warschauer, 2017). Trata-
se de um dispositivo que privilegia a horizontalidade das relagdes, a valorizagdo da palavra e a
construcdo coletiva do conhecimento, rompendo com logicas hierdrquicas e com formatos
centrados na unidirecionalidade do discurso, uma vez que: “A Roda tem o didlogo como eixo

[...]” (Warschauer, 2017, p. 107).

27 Para entendimento, levamos em consideragdo como “ponto onde se unem duas ou mais coisas” (Michaelis,
2026).
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Portanto, evidenciamos que favorece aquilo que pode ser compreendido como uma
ressonancia coletiva, na qual conceitos, argumentos e sentidos sdo construidos e reconstruidos
por meio da escuta, do didlogo com os pares e da reflexdo consigo mesmo. De acordo com
Warschauer (2002), a metodologia de Roda & Registro reconhece que os participantes
carregam historias de vida distintas, modos proprios de pensar, sentir € interpretar o mundo, o
que faz com que os didlogos produzidos ndo obedecam a uma ldgica unica ou linear, mas se
constituam na pluralidade e na diversidade das experiéncias.

Por essa lente, podemos inferir que chegamos a uma zona enevoada, marcada pelo
risco de dispersdo. Ao longo do fazer pesquisante héd trechos que exigem maior atencdo
metodoldgica, especialmente no contato com as participantes, uma vez que a perda de
orientacdo pode fragilizar o rigor da pesquisa. Diante desses momentos, buscando explicitar a
logica processual que orientou a organiza¢do da Roda de Conversa. Recorrendo a cartografia
como recurso de orientagao, delineamos um mapa do percurso que estruturou essa etapa de

geracao dos dados.

Figura 9 - Mapa orientador do percurso da Roda de Conversa.

REFERENCIAIS
Roda de Conversa

Convite e

Questionarios ——> retorno : Erinclplos e
professoras : Estrutura
\> PAUTA
2° Encontro
\
v 3° Encontro
e REGISTRO E REFLEXAO
\ " LEGENDA

= Direcionamento / Encaminhamento

= == == Processo em consolidagao
10 Encon"o Bocisshecsassnsansipeassnoenest?
.................... Relacdo estruturante

Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).

O mapa apresentado tem como finalidade orientar e tornar visivel o percurso
metodolégico da Roda de Conversa desenvolvida na pesquisa. A partir dele, buscamos situar o

leitor quanto as decisdes tomadas, aos encaminhamentos realizados e as conexdes estabelecidas
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ao longo do percurso, permitindo compreender como o processo foi se constituindo e se
reorganizando. O mapa funciona como um referencial de orientacdo, ao qual recorremos
continuamente para anunciar, retomar e explicitar o percurso investigativo.

O ponto de partida deste percurso iniciou-se nos referenciais que fundamentam a
utilizacdo da Roda de Conversa como instrumento de producdo de dados, tais quais se
apresentam articulados em todas as etapas. A partir dessa aproximacdo, compreendemos a
necessidade de delimitacdo do nimero de participantes, uma vez que Warschauer (2017) indica
que a roda com grupos reduzidos, em torno de 5 a 15 participantes, favorece a fluidez, escuta e
participacao.

Com base no questionario aplicado na primeira etapa da pesquisa, foi possivel
identificarmos as professoras respondentes da rede municipal e, a partir disso, realizar o convite
para participagdo. O contato inicial foi realizado por meio dos enderecos de e-mail informados
pelas proprias docentes no questiondrio. Elaboramos uma mensagem contendo agradecimento
pela participagdo, reapresentacdo da proposta, explicitacdo do propodsito da nova etapa e
esclarecimento de que se tratava, naquele momento, de um convite ¢ de uma sondagem inicial.

Diante do baixo indice inicial de respostas e considerando a necessidade ética e
metodolégica de assegurar que todas as docentes tivessem ciéncia da segunda etapa e
oportunidade de decisdao, contamos também com o apoio da SEMED para ampliar a divulgacao
do convite nas unidades por meio dos grupos de WhatsApp. Logo, o més de fevereiro de 2026
foi integralmente dedicado a esse processo de contato, convite e confirmagao.

Agora tomemos em maos tal mapa novamente, visto que paralelamente a esse
processo, € ainda ancoradas nos referenciais, iniciamos as reflexdes sobre os principios e
estrutura da Roda de Conversa, indicados em verde ciano no mapa. Segundo Warschauer
(2017), a organizacao do espaco e do ambiente se mostra fundamental para o desenvolvimento
do didlogo. A disposicdo circular, a possibilidade de contato visual entre os participantes, a
criagdo de um clima acolhedor e de confianga e a explicitag@o prévia dos propositos contribuem
para que as participantes se sintam a vontade para compartilhar aspectos de suas trajetorias e
praticas, dado que “[...] a Roda ¢ uma ferramenta para algo maior, uma metodologia de
(trans)formagdo” (p. 118).

Além disso, quando nos questionamos sobre que formas poderiamos seguir para
propor essa trilha, levamos em conta a importancia do principio do desemparedamento docente
(Tiriba, 2018). Por esse viés, compreendemos que os espacos, quando ocupados, sao ambientes
de condicdes possibilitadoras para todo o resto. Assim, tais espagos foram norteados pelo

principio de exposi¢do gradual para além das paredes, tomando o chdo como suporte e
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reconhecendo que a desconstrugdo paradigmatica internalizada de emparedamento e cultura da

limpeza requer cautela e perseveranca.

Figura 10 - Progressao dos espagos ocupados.

Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).

A representagdo contribui para compreendermos a progressiva ampliacao dos espacos
ocupados e, consequentemente, dos olhares lancados sobre eles. Nesse sentido, a progressao
buscou favorecer um deslocamento de perspectiva, comunicando a inten¢do de promover a
ampliacao de sentidos, evidenciando a busca por caminhos que possibilitam outras formas de
olhar, estar e pensar o desemparedamento docente.

Seguindo nosso percurso, apos os meios de ocupar o espago, partimos para como o
ocupamos. Neste estudo, para nortear cada encontro, tivemos como tema: “A crianga-natureza
na formacdo continuada de professores da EI em relagdo as praticas pedagogicas”, alinhado
com o objeto de pesquisa. Tomando como base a proposta de Warschauer (2017), cada encontro

contou com uma estrutura ternaria composta pelos momentos de abertura, desenvolvimento e
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fechamento, conforme sistematizado no quadro 1. Segundo a autora, cada momento possibilita

a constitui¢cdo de vinculos, condi¢ao indispensavel para narrativas, reflexdes e posicionamentos.

Quadro 1 - Estrutura comum dos encontros.

Momento Finalidade Estratégias
Abertura Acolhida, proposta (tema), procedimentos | Registros individuais iniciais e coletivos.
(registros) e combinados (horizontalidade e
escuta).
Desenvolvimento | Pauta (tdpicos da conversa). Diélogo, registros individuais e coletivos.
Encerramento Atividade artistica, sintese e reflexdes. Devolutivas, impressdes, elementos de apoio,
registros finais individuais e coletivos.

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Dentro desta estrutura, outro aspecto aliado diz respeito a conducdo da Roda de
Conversa. A posi¢ao da coordenadora, aqui compreendido como a pesquisadora, se insere como
participante do processo, mediando o didlogo quando necessario e, a0 mesmo tempo, sendo
atravessado pelas narrativas e reflexdes produzidas coletivamente (Warschauer, 2017). Essa
inser¢do exige uma postura ética, reflexiva e cuidadosa, bem como a capacidade de,
posteriormente, distanciar-se analiticamente do material produzido, de modo a garantir o rigor
da interpretacao.

Reconhecendo essa complexidade, Warschauer (2017) sistematiza um conjunto de
doze fungdes atribuidas ao coordenador. Essas funcdes contemplam desde a promogdo do
acolhimento e da afetividade, passando pela organizacao do tempo, da pauta e das etapas da
roda, até a mediacdo de conflitos, o incentivo a participacao democratica e o cuidado para que
a coordenacdo ndo se torne excessivamente diretiva. Ao explicitar tais funcdes, a autora
evidencia que coordenar ndo ¢ uma tarefa intuitiva, mas um exercicio de escuta, analise do
grupo e tomada de decisdes.

Além disso, a estrutura de cada encontro contou também com o registro para
organizagdo, continuidade e aprofundamento do processo investigativo. Conforme indica
Warschauer (2017), os registros ndo sdo externos a roda, mas integram o proprio movimento
de construg¢ao coletiva de sentidos, sendo produzidos antes, durante e apos cada encontro,
subsidiando todo o processo, bem como sendo fonte para analise de dados dentro da pesquisa.

Assim, na etapa da abertura, realizamos o registro que contribui para que “[...] cada
um escreve durante alguns minutos o que pensa sobre o tema em pauta [...]” (Warschauer, 2017,

p. 147). Segundo Warschauer (2017), essa estratégia revela grande poténcia analitica, pois



57

favorece a elaboracdo prévia do pensamento, amplia a diversidade de contribuigdes e cria
condi¢des para que todas as participantes possam se expressar.

Durante o desenvolvimento, foram produzidos tais registros individuais e coletivos,
realizados tanto pela pesquisadora quanto pelas participantes. Os registros individuais
possibilitaram que cada participante acompanhasse o percurso da discussao, retome aspectos €
registre compreensoes. Ja os registros coletivos funcionaram como suporte e desdobramentos.
Conforme destaca Warschauer (2017), esse movimento de registrar contribui para a
continuidade das reflexdes, evitando que o didlogo se esgote no momento do encontro.

Também nessa etapa, segundo a autora, as atividades de carater ludico, expressivo ou
vinculadas a linguagens artisticas, sdo importantes ¢ compreendidas como dispositivos que
ampliam as possibilidades de participagdo. Warschauer (2017) acrescenta que “as atividades
psicopedagogicas, de carater ludico ou com vivéncia de linguagens artisticas, muitas vezes
estdo presentes em um momento ou outro da Roda” (p. 123). Dessa forma, a pauta de cada
encontro também abrangeu esse aspecto. Ademais, no encerramento finalizamos com uma
sintese, reflexdes e devolutivas das participantes.

Especificamente, os registros individuais correspondem as anotacdes realizadas pelas
participantes, em folhas proprias, bem como aos registros elaborados pela pesquisadora durante
cada encontro. Tais registros articulam-se aos topicos da pauta e apresentam uma estrutura
flexivel, abrangendo pensamentos, ideias, conceitos e outros elementos que emergem ao longo
das discussdes, contribuindo para orientar o percurso dialdgico construido na roda (Warschauer,
2017).

Por sua vez, os registros coletivos compreendem os resultados das produgdes oriundas
das atividades de carater ludico desenvolvidas com o grupo, assim como as fotografias
produzidas durante os encontros, as quais também se configuram como forma de registro do
processo. No que se refere as fotografias, retomamos os apontamentos de Nind, Curtin e Hall
(2019), que destacam que a fotografia se configura como uma tecnologia digital que possibilita
o registro visual de dados e experiéncias, contribuindo para a documentagdo e a andlise de
processos investigativos.

Ap0s a realiza¢do da Roda de Conversa, esses registros assumiram carater reflexivo e
analitico. A partir deles, sistematizamos episodios significativos, questdes que mobilizaram o
grupo, tensdes emergentes, convergéncias, divergéncias e hipdteses que orientaram os
encontros seguintes (Warschauer, 2017).

Alinhado a esse processo, realizamos as transcri¢des dos registros em dudio, mediante

a autorizacao prévia das participantes. Dessa forma, a transcri¢ao teve como base o que indicam
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Nind, Curtin e Hall (2019, p. 18), “um método para decidir o que ¢ descrito e como ¢
representado de modo que dados de dudio ou video sejam transformados para o proposito de
andlise”.

Embora a roda contemple, em sua estrutura, os registros individuais e coletivos
anteriormente descritos, a incorporacao do registro em audio foi compreendida como um
procedimento necessario, considerando a complexidade das interacdes, a riqueza dos didlogos
produzidos e a necessidade de maior fidelidade na apreensao das falas das participantes. Dessa
forma, neste estudo, os registros da Roda de Conversa passam a ser constituidos por trés
dimensdes complementares: (i) os registros escritos individuais, (ii) os registros coletivos e (iii)
os registros em dudio. O conjunto desses materiais compde o que denominamos como portfélio
de registros da roda de conversa, o qual sustenta o processo analitico desenvolvido na pesquisa.

Nesse percurso, apoOs o retorno aos convites realizados, confirmamos a participagao de
sete professoras na Roda de Conversa, com as quais mantivemos contato, a partir dessa etapa,
por meio do aplicativo WhatsApp. Esse dado encontra respaldo na literatura sobre pesquisa
qualitativa, que indica a pertinéncia de grupos reduzidos para favorecer a escuta e o
aprofundamento das discussoes. Conforme evidenciam Marconi e Lakatos (2022, p. 298), “[...]
na [pesquisa] qualitativa as amostras sdo reduzidas”. Logo, a constitui¢do do grupo se mostra
metodologicamente adequada, pois possibilita a interacao, o didlogo e a construgdo coletiva de
sentidos, elementos centrais a proposta da Roda de Conversa.

Além disso, nessa trilha, segundo a autora, a roda deve ser perpassada pelo principio
da continuidade de encontros com um mesmo grupo em uma frequéncia previamente
estabelecida, voltados a partilha de reflexdes e a constru¢do coletiva de sentidos. Conforme

assinala a literatura,

“[...] a Roda ¢ uma continuidade de encontros com um mesmo grupo de pessoas, em
uma frequéncia estabelecida para esses encontros, centrados nas reflexdes e na sua
partilha. E um espaco seguro para se conversar mais abertamente. Mas essa abertura
¢ construida aos poucos” (p. 107).

Mencionamos que essas professoras ndo constituem um novo grupo de participantes
da pesquisa, uma vez que todas ja haviam participado do questionario. Desse modo,
compreendemos que nao ha dois grupos distintos, mas sim a continuidade da participacao das
mesmas professoras em diferentes momentos da investigacdo. Ademais, as docentes

apresentam diferentes tempos de atuacdo na EI e trajetorias profissionais diversas, o que
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contribui para a pluralidade de perspectivas presentes nas discussdes realizadas na Roda de
Conversa.

Partindo dessas faces, os encaminhamentos desembocam na pauta, o amago da Roda
de Conversa, como indicamos no mapa, assumindo a fungao de ponto de chegada e de ponto de
partida dos movimentos do percurso investigativo. Segundo Warschauer (2017), a pauta
consiste na defini¢do de eixos tematicos e questdes disparadoras com a finalidade de iniciar e
sustentar a conversa, sem, contudo, engessa-la ou impedir que os didlogos sejam espontaneos.
A pauta pode ainda ser construida em articulagdo com os propositos de cada encontro e com 0s
registros produzidos ao longo do processo, refor¢ando seu carater processual e relacional.

Nessa perspectiva, a pauta se configura como elemento do proprio percurso formativo
e investigativo, nao definida a priori. Nesse ponto, o mapa evidencia uma de suas dimensoes
mais complexas, em que a pauta nao se apresenta como elemento fixo, mas se ramifica e se
redefine a partir das relagdes estabelecidas com os demais aspectos da Roda de Conversa e com
os registros produzidos entre um encontro e outro.

De modo geral, a organizagao das pautas e a realizagcdo dos encontros constituiram um
movimento ciclico e progressivo, no qual cada encontro da Roda de Conversa foi estruturado a
partir das reflexdes e registros produzidos anteriormente. Esse percurso implicou um constante
retorno ao campo do registro, da analise e da reorganizagdo das acdes, permitindo que as pautas
fossem sendo delineadas de forma situada, em didlogo com as experiéncias e contribui¢des das
participantes. Esse movimento serd delineado de maneira mais detalhada a seguir, com a
explicitagdo de como se configuraram as pautas e os encontros ao longo do percurso

investigativo.

1.2.1.4 Cada encontro dentro da Roda... 1,2 e 3

Ainda com o mapa em maos (Figura 9), seguindo os principios, iniciamos a proposta
delineada de maneira reflexiva e progressiva na consolidagdo das pautas dos trés encontros
realizados, organizados com duragdo aproximada de 2h30 cada. Os encontros ocorreram entre
abril e agosto de 2026, de forma espacada e previamente organizada, considerando a
disponibilidade das participantes e mediante autorizacdo da SEMED.

Considerando o primeiro encontro da Roda de Conversa, intitulado “Entre na Roda”,
e seu processo de organizacdo como parte integrante do fazer pesquisante, narramos aqui 0s
seus desdobramentos prévios, concomitantes e posteriores a sua realizagcdo. A partir disso,

tomamos em mente a visdo da possibilidade intrinsecamente formativa da proposta, capaz de
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mobilizar dimensoes estéticas e reflexdes, que poderiam vir a reverberar na pratica pedagogica
de cada participante.

Como ponto de partida, recorremos ao questionario e a Politica de Formagao
Continuada (Castro, 2019) como base para a elaboragdo da pauta (Apéndice C), relagdo que
também se encontra representada no mapa, de modo a evitar que a discussao se iniciasse sem
referéncia aos dados ja produzidos ou retomasse aspectos ja mencionados.

A estrutura da roda foi planejada de acordo com as etapas descritas anteriormente,
todavia considerando tratar-se do primeiro encontro, destacamos a necessidade de um momento
inicial de acolhida, apresentagdo e contextualizacdo, no qual as professoras foram convidadas
a compreender a proposta da roda. Nesse momento, apresentamos os principios da metodologia
geral da Roda de Conversa (Warschauer, 2017) com o auxilio de um mapa conceitual (Apéndice
D). Além disso, foram disponibilizadas obras da autora para consulta, possibilitando as
participantes o contato com os fundamentos tedricos que orientavam a experiéncia.

No inicio do encontro, cada participante recebeu uma prancheta confeccionada com
materiais reciclados, concebida como suporte para registros individuais. Esse recurso foi
pensado para além de um instrumento de anotagdo, mas como um espago de expressao de
opinides ¢ reflexdes que, por diferentes razoes, inclusive pelo fato de o encontro ocorrer nas
dependéncias da propria SEMED, poderiam ndo ser verbalizadas no coletivo. Tal escolha
metodologica evidencia a preocupagcdo em assegurar multiplas formas de participagao,
reconhecendo a diversidade de modos de expressdo e de elaboracdo do pensamento pelas
participantes.

No que se refere a organizacao do espago e dos materiais, buscamos construir um
ambiente que favorecesse a participacao, o conforto e o pertencimento das professoras. As
cadeiras foram dispostas em formato circular € com um tapete no centro, reforcando a
horizontalidade das relacdes e a proposta dialégica da Roda de Conversa. Paralelamente, foi
estruturado um espaco artistico, perpassado pelo movimento prévio de curadoria e criagdo dos
materiais. Atrelado a esse espago, a atividade artistica realizada foi o “Ateli€ Marcas da
Natureza: Producdo coletiva com tintas naturais” — os materiais usados podem ser encontrados
no apéndice E — em que nos debrugamos nas abordagens de Thomé e Tubenchlak (2023)*

para sua realizagao.

28 RODRIGUES, Bianca Polli. Sementes plantadas: arte e¢ natureza como caminho no processo de
desemparedamento da infancia. Zero-a-Seis, Florianopolis, v. 28, p. 1-9, jan./dez. 2026. Universidade Federal de
Santa Catarina. Disponivel em: https://doi.org/10.5007/1980-4512.2026.e105358. Acesso em: 11 abr. 2026.



https://doi.org/10.5007/1980-4512.2026.e105358
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Nesse sentido, tais escritos contribuiram para a proposicdo do atelié, em que
organizamos a proposta artistica com a produ¢@o de tintas naturais, por meio da combinagao
entre aglutinantes e pigmentos. Também realizamos a curadoria dos materiais utilizados,
partindo do principio da reutilizagdo e da valorizagdo de materiais previamente existentes,
incluindo riscantes € marcadores nao convencionais provenientes da natureza.

Bem como, pensamos em um suporte que ultrapassasse os formatos convencionais,
como folhas A3 e A4, uma vez que “ao escolher um suporte para pinturas, por exemplo,
podemos usar materiais reutilizados, [...] explorando grande diversidade de tamanhos, cores e
texturas” (Thomé; Tubenchlak, 2023, p. 12). A proposta buscou ampliar as possibilidades de
experimentacdo estética a partir da materialidade da natureza e de suportes alternativos.

Assim, utilizamos um tecido de algoddo, buscando pela ampliacdo das formas do
ocupar o espago pelas participantes. Relatamos aqui que esse movimento mobilizou para além
dessa experiéncia; por exemplo, o engajamento dos familiares (pais e avds maternos) na busca
por elementos da natureza e recipientes armazenadores, mostrando que o fazer pesquisante
reverbera para além do campo e da propria narrativa. Contada a trama, organizamos alguns

registros dessas experiéncias a seguir.

Fonte: Arquivo pessoal (2026).
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A partir da realizagdo do primeiro encontro, retomamos o momento de reflexao e
planejamento. Nessa etapa, os registros produzidos passaram a alimentar o0 movimento ciclico
do percurso, contribuindo para a consolidagao da pauta seguinte (indicado em linhas tracejadas
no mapa). Assim, a pauta da segunda roda (Apéndice F) foi construida com base nas reflexdes
advindas dos registros do encontro anterior.

O segundo encontro, intitulado “Em roda...”, foi organizado a partir da perspectiva do
desemparedamento progressivo, discutida anteriormente. Com esse intuito, o encontro foi
realizado no espago externo da SEMED. A organizagdo do espago contou com cadeiras
dispostas em roda para os momentos de dialogo, além de tecidos pendurados com a inten¢do de

favorecer um contexto acolhedor e propicio a participagdo das professoras.

Fonte: Arquivo pessoal (2026).

Na realizagdo, guiada por tais principios, recorremos a obra “Ecoarte com criancas”
(Holm, 2015), por compreendermos que a autora nos inspira a pensar praticas com materiais
ndo convencionais € a ocupar os espacgos ao ar livre, propiciando uma abordagem ecoldgica
para a EI. Nesse sentido, para além da realizacdo do encontro em si, buscamos construir uma
intencionalidade pedagogica que atravessasse a organizagdo do espaco e a atividade artistica
proposta.

Portanto, a obra de Holm (2015) contribuiu para o planejamento do ambiente e para a
constru¢do de uma atividade que dialogasse com essa perspectiva, entendendo o encontro como
um possivel ponto de partida para reverberagdes futuras nas praticas e percepgoes das
professoras participantes. Para compreender o cendrio vivido, trazemos um fragmento dos
escritos de Holm, que descreve de maneira muito proxima a experiéncia: “[...] do topo da

arvore, ouvimos um timido cantar dos passaros, ainda um pouco congelados” (2015, p. 12).
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As participantes foram recebidas em um ambiente preparado previamente, com musica
ambiente” e a disposicio dos materiais necessarios. Inicialmente, retomamos a estrutura
metodoldgica da Roda de Conversa, por meio do mapa conceitual apresentado no encontro
anterior. Também foram reforgadas as orientagdes referentes aos registros produzidos ao longo
da pesquisa, bem como a importancia da participacao das professoras nas diferentes etapas do
encontro.

Dado ao clima do dia do encontro, nos aproximamos da descri¢do: “O clima frio nos
da uma energia extra, tanto assim que logo ninguém reclama mais dele [...] € curioso que
justamente o frio ajuda a aquecer os motores das nossas maquinas” (Holm, 2015, p. 12). De
fato, algo semelhante foi percebido durante o encontro. Inicialmente, as professoras
demonstravam-se mais acanhadas em razao do frio da manha, contudo, a medida que a conversa
se desenvolveu, o grupo passou a interagir mais € mais.

Os topicos foram apresentados e discutidos coletivamente, possibilitando que as
participantes compartilhassem experiéncias, percepcoes e reflexdes. O espago externo, aliado a
organizagdo estética do ambiente, contribuiu para a constru¢do de um contexto de dialogo,
favorecendo a circulagdo da palavra e a interacao entre as participantes.

ApoOs 0 momento de conversa, realizamos a atividade artistica intitulada “Mandalas da
Natureza” (Apéndice G), pensada a partir dos escritos de Holm (2015). A autora valoriza
perspectivas vinculadas a arte contemporanea, especialmente no que se refere a construgao
coletiva de sentidos, a atencdo aos detalhes e as experiéncias produzidas no encontro entre
participantes, espago e materiais. Logo, a proposta das mandalas da natureza foi entendida como
uma possibilidade de criagdo artistica, experimentacao estética e composicao com elementos
naturais.

Em dialogo, na intengdo de promover experiéncias estéticas que possibilitaram a
aproximag¢do com a natureza, nos inspiramos em producdes contemporaneas vinculadas ao
campo da Land Art. Para contextualizar a proposta, realizamos uma breve apresentagdo de
obras selecionadas de quatro artistas contemporaneos: Osman Ding, Mayumi Nakabayashi,
Kathy Klein e Jon Foreman. As imagens foram organizadas em um material de apoio elaborado
especificamente para o encontro, permitindo as participantes conhecer diferentes possibilidades
de criacdo artistica a partir da interacdo com elementos naturais.

Conforme discutido por Tiriba (2018), ndo € possivel oferecer aquilo que nao se

vivencia; nesse sentido, a proposta buscou oportunizar as professoras uma experiéncia de

2Convite 4 trilha sonora utilizada (Apéndice G).
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interacao com a materialidade da natureza, compreendendo que a formagao também se constitui
por meio das experiéncias. Para além de integrar a metodologia da roda, a atividade artistica foi
uma possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica pedagodgica e sobre as diferentes formas
de promover experiéncias com a natureza na EI.

Da mesma forma, a atividade buscou valorizar a materialidade dos elementos naturais
e as experiéncias no ocupar o espago, aproximando-se das reflexdes de Lopes (2021) acerca da
Topogénese e da constituicdo das relagdes entre corpo, espaco e experiéncia. Para sua
realizagdo, disponibilizamos diversos elementos naturais, tais quais ja integravam o acervo
pessoal da pesquisadora, constituido ao longo de experiéncias anteriores com oficinas, enquanto
outros foram obtidos por meio de doagdes e do reaproveitamento de materiais oriundos de podas
¢ manutencao de jardins.

As participantes formaram duplas e um trio para a constru¢io das mandalas™’,
utilizando o proprio chao como suporte € considerando o carater efémero das produgdes por
meio de registros fotograficos. Como ja dizia Holm, “puxando uma corda de varal em varias
dire¢des por todo o jardim, cria-se um ateli€ ao ar livre” (2015, p. 65). E assim a proposta se

fez. Seguem, portanto, os registros da segunda Roda de Conversa.

Figura 13 - 2° encontro - Roda de Conversa: Em Roda. .

»M -v "'J“ '\“ N
Lo Ty

e y
Fonte: Arquivo pessoal (2026).

30 Convite: Confira as reverberagdes desse momento na abertura do capitulo 4 - O encontro com os dados.
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Seguindo 0 mesmo movimento, apds o segundo encontro realizamos a elaboracao da
terceira pauta (Apéndice H). No terceiro encontro, concebido como momento de fechamento,
0 percurso se encerrou no campo dos registros, como indicado no mapa, uma vez que nao havia
mais necessidade de elaboragdo de novas pautas.

O terceiro encontro, intitulado “Da Roda as Trilhas”, foi realizado em didlogo com a
aula-passeio, proposta por Freinet (2001), compreendida como uma técnica pedagogica para
aproximar a EI da realidade das criangas. A proposta consiste originalmente em deslocar as
criangas para além do espaco habitual da sala, favorecendo o vinculo com o entorno. Nesta
pesquisa, inspiramo-nos nesse principio para deslocar também as professoras do espago
institucional da SEMED para além das paredes e muros.

Trata-se de uma perspectiva ja mobilizada em estudos anteriores®! e que retorna nesta
investigacdo por estabelecer interlocugdes tanto com os referenciais tedricos que a sustentam
quanto com questdes que emergiram das proprias participantes nos encontros anteriores. Em
diferentes momentos, as professoras relataram experiéncias relacionadas a realizacdo de
passeios ¢ as possibilidades decorrentes. Esses relatos nos provocaram a direcionar o olhar
também para essa dimensao no planejamento do terceiro encontro.

Considerando esses elementos, o terceiro encontro foi realizado no Parque Lacustre,
em Castro/PR*. A escolha do local esteve relacionada a possibilidade de deslocar o encontro
para um espago externo e ampliar a aproximacao das participantes com a natureza, ainda que
em um parque inserido no contexto urbano. A escolha dialogou com o desemparedamento
(Tiriba, 2018) e com as reflexdes de Lopes (2021) acerca das relagdes estabelecidas entre os
seres humanos e 0s espacos na constituicdo de suas experiéncias.

Para a realizacdo do encontro, organizamos previamente no parque um espago
composto por tecidos dispostos sobre o chao e almofadas. Diferentemente dos encontros
anteriores, as condi¢des encontradas nesse espaco possibilitaram que as participantes fossem
convidadas a se sentar no chdo, formando uma tinica roda em meio aos sons do ambiente®3,
enquanto os materiais destinados a atividade artistica foram posicionados em seu centro (Figura
14). Assim, os dois espacos que haviam sido organizados separadamente nos encontros

anteriores puderam, nesse momento, convergir em uma mesma proposi¢ao.

31 Aspectos retomados e aprofundados no capitulo subsequente, intitulado “Reconhecendo o terreno da
investigacdo”, no qual s3o apresentados os conceitos que antecedem este estudo.

32 Localizagdo: https://maps.app.go0.gl/aGUhQEGd5DKRfUof9

33 Como um convite a aproximar-se da experiéncia vivenciada naquele dia, disponibilizamos um breve registro
audiovisual dos sons que a compuseram:
https://drive.google.com/file/d/1rf7TdpX2Cqth3S6CledCgc2qGmXILM 14T/view?usp=drivesdk



https://maps.app.goo.gl/aGUhQEGd5DkRfUof9
https://drive.google.com/file/d/1rf7TdpX2Cqth3S6CIedCgc2qGmXLM14T/view?usp=drivesdk

66

Essa organizagdo merece atencdo, uma vez que ao retomarmos O pPercurso
desenvolvido nos trés encontros, compreendemos que houve também um movimento gradual
de aproximagdo com o0s espacos externos € com outras formas de ocupa-los corporalmente. O
desemparedamento, nesse sentido, implicou construir outras relacdes com os lugares, com os
elementos que os constituem e com o proprio corpo nesses espagos. Entre deslocar-se para fora,
permanecer no ambiente externo e, finalmente, sentar-se no chdo para dialogar, constituiu-se
um percurso no qual essa dimensdo se materializou em consondncia com 0s pressupostos
tedricos da investigagao.

Apo6s a acolhida das participantes, retomamos a logica metodoldgica da Roda de
Conversa ¢ iniciamos as discussdes previstas na pauta. Concluido o momento de discussdo da
pauta, passamos a atividade artistica, intitulada “Oficina de Plantio”, cujos materiais e
orientagdes encontram-se sistematizados no Apéndice I. A proposta foi elaborada em
interlocugdo com os escritos de Freinet, especialmente em relagdo as “oficinas especializadas
externas”, como jardim ou horta e a partir da compreensao da importancia atribuida ao: “[...]
Ambiente natural cultivado: arvores frutiferas, legumes, flores, cultivados a vista das criangas.
[...] Jardins-de-infancia: terreno especial onde as criangas poderao revolver livremente a terra,
com ferramentas apropriadas cujos modelos lhes daremos [...]” (2001, p. 21).

Para a atividade, o plantio foi da petinia-de-jardim, planta ornamental cultivada e de
presenca em jardins e outros espagos da regido. Antes do plantio, realizamos uma breve
apresentacdo da espécie, abordando sua identificagdo, caracteristicas gerais e cuidados
necessarios ao cultivo. As participantes foram, entdo, convidadas a observar as mudas
disponiveis e escolher aquela que desejavam plantar e posteriormente levar consigo. A oficina
foi desenvolvida coletivamente, seguindo as etapas previamente planejadas (o detalhamento do
procedimento e o material de apoio disponibilizado as participantes encontram-se no Apéndice
D).

Para além do procedimento de cultivo, o ato de plantar assumiu uma dimensado
simbolica no encerramento. O tocar na terra, a escolha da muda, o plantio € o compromisso
posterior com seu cuidado permitiram estabelecer uma aproximagao entre aquilo que havia sido
construido coletivamente ao longo dos trés encontros e algo que continuaria seu
desenvolvimento para além do espago formal da pesquisa. A agdo de plantar tornou-se, nesse
sentido, uma possibilidade de simbolizar a continuidade daquilo que foi mobilizado durante o

percurso.
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Figura 14 - Registros do encontro

“Da Roda as trilh
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as!”.
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Ressaltamos que os encontros seguiram os principios € a organizagdo metodologica
apresentados anteriormente (quadro 1). Ancoradas nesse percurso, propusemos as participantes

t4, usado como um mural digital coletivo, com o foco de registrar

a utilizagdo de um Padle
fotografias da natureza a partir do olhar das professoras. Essas imagens poderiam ser realizadas
tanto nos espagos dos CMEIs quanto em outros ambientes frequentados pelas participantes ou

em momentos cotidianos com a natureza, denominado: “A natureza no olhar de cada uma”.

Figura 15 -'Acesso ao Mural Coletivo.

34 Acesso ao Padlet: https://padlet.com/biancapollirodrigues/a-natureza-no-olhar-de-cada-uma-
r382gnum4wagnels



https://padlet.com/biancapollirodrigues/a-natureza-no-olhar-de-cada-uma-r382gnum4wagne1s
https://padlet.com/biancapollirodrigues/a-natureza-no-olhar-de-cada-uma-r382gnum4wagne1s

68

A proposta teve como objetivo ampliar as possibilidades de dialogo entre os encontros
presenciais, constituindo-se como um espago de aproximagdo e continuidade das reflexdes
desencadeadas na Roda de Conversa. Desse modo, o Padlet possibilitou que as participantes
registrassem percepcoes e experiéncias relacionadas a tematica investigada para além dos
momentos da pesquisa, preservando o vinculo estabelecido ao longo do processo.

Destacamos, ainda, que compreendemos tais produgdes como sinteses elaboradas
pelas proprias professoras ao longo do percurso investigativo, expressando sentidos e
significados construidos durante sua participacao na pesquisa. Esses registros serdo retomados
nas consideracdes finais, em didlogo com a sintese produzida pela pesquisadora, compondo um
movimento de reflexdo e fechamento do percurso investigativo realizado coletivamente.

O mapa apresentado no inicio desta se¢do (Figura 9) representa um recurso orientador
que explicita as retomadas, os atravessamentos e as decisdes metodologicas assumidas ao longo
do processo. Sua elaboragdo se justifica pela necessidade de rigor, clareza e coeréncia em um
percurso investigativo que, se ndo constantemente revisitado, corre o risco de se perder em suas
proprias complexidades.

Retomamos, nesse momento, o conceito de confluéncia apresentado no inicio desta
secdo, compreendido como o ponto em que duas ou mais dimensdes se encontram, se
atravessam e passam a constituir um mesmo movimento. Ao revisita-lo, buscamos explicitar
que, ao longo dos encontros realizados, essa confluéncia se materializou de maneira cada vez
mais evidente entre a jornada das participantes e o percurso investigativo da pesquisa.

Nesse espago de aproximacao, se tornou possivel acessar, compreender e tensionar os
sentidos atribuidos pelas professoras as suas praticas e vivéncias. Assim, a confluéncia se
configura como expressdo do vivido nos encontros, no qual pesquisa e experiéncia se
entrelagam, produzindo sentidos. E a partir desses trés encontros que delineamos esse
movimento, evidenciando como essa aproximagdo progressiva possibilitou a constituicdo de
um campo investigativo atravessado pelas vozes, trajetorias e reflexdes das participantes.

A partir da caminhada, esta trilha termina e chegamos ao momento em que as trés
trilhas percorridas convergem novamente. Retornamos ao caminho da pesquisa para explicitar
os procedimentos de analise dos dados, evidenciando de que modo as diferentes trilhas se
articulam e desembocam na etapa analitica, na qual os dados produzidos passam a ser

compreendidos de forma integrada, orientando os desdobramentos seguintes.
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1.3 ’REUNIFICACAO NOS CAMINHOS DA PESQUISA: PROCEDIMENTOS DE
ANALISE DOS DADOS GERADOS

Anteriormente, indicamos que o percurso investigativo se desdobraria em diferentes
trilhas, evidenciando a trifurcacdo dos caminhos metodologicos. Neste ponto, observamos um
movimento de reunificacao, no qual essas trilhas voltam a se encontrar € a compor um percurso
integrado. Partimos do pressuposto de que os dados da pesquisa ndo sdo coletados, mas gerados
na relagdo entre pesquisadora e participantes. Tal compreensdo aproxima-se da perspectiva da
Topogénese (Lopes, 2021), ao reconhecer que os dados emergem na relagdo entre sujeito,
territorio e experiéncia, ndo sendo exteriores ao pesquisador, mas constituidos no proprio
processo investigativo.

Nesse sentido, buscando compreender essa perspectiva a luz de referenciais teéricos
contemporaneos, recorremos a Flick (2013) como uma base inicial para explicitar a importancia
desse posicionamento em relagdo a escolha do termo. O autor evidencia que, na pesquisa
qualitativa, a coleta de dados ¢ concebida de forma aberta, tendo como foco captar significados
subjetivos, historias de vida e praticas sociais.

No entanto, Flick (2013) utiliza predominantemente o termo coleta de dados e nao
apresenta uma problematizacdo explicita sobre a distingdo entre coletar e gerar dados. Ainda
assim, em alguns momentos, emprega termos correlatos, como “produzir dados” ou “geragao”.
Apesar dessa auséncia de problematizacdo direta, o autor contribui para essa discussao ao
sugerir caminhos que permitem pensar a produ¢do de dados como um processo construtivo,
visto que, ainda que de forma implicita, indica que o pesquisador produz dados em contato com
o material empirico.

Logo, afirmamos que a produc¢do de dados se configura como uma atividade
construtiva, mediada pelas relagdes estabelecidas no campo. No mesmo caminho,
reconhecemos que o autor supracitado apresenta limitagdes quanto a explicitacdo conceitual
dessa distingdo, sendo necessdrios recorrermos a outras fontes para expandir as discussoes
delineadas.

Nessa busca, Andrade, Andrade e Andrade (2024) compreendem essa mudanga
terminologica como parte de uma transformagdo paradigmatica no campo das ciéncias
humanas. Os autores evidenciam que a substituicdo do termo coleta pelo termo geragdo deve
ser entendida como expressdao de disputas onto-epistemoldgicas, associadas a critica da
racionalidade moderna e a necessidade de reconsiderar os pressupostos metodoldgicos da

pesquisa a partir de perspectivas decoloniais.
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Nessa dire¢ao, o deslocamento terminologico revela também um deslocamento teorico
e ético, reposicionamento do olhar do pesquisador diante do proprio conhecimento produzido,
devido que: “Quando dizemos que ndo se usa mais a expressao coleta de dados e que ela tem
sido comumente substituida por geracao de dados nao se trata (ou nao deveria se tratar) apenas
de ser politicamente correto [...]” (Andrade; Andrade; Andrade, 2024, p. 16).

Segundo os autores, a no¢do de coleta pode remeter a uma ldgica extrativista, utilitaria
e objetificadora da pesquisa (Andrade; Andrade; Andrade, 2024). Compreendemos entdo, que
os dados estariam prontos no campo, a espera de serem retirados pelo pesquisador. Em
contraposicdo, a geracdo de dados reconhece que o dado emerge da relagdo com o vivido.
Assim, os participantes sao compreendidos como interlocutores no processo de producgdo de
sentidos.

Essa discussdo torna-se ainda pertinente no presente estudo, uma vez que dialoga com
a critica a racionalidade colonial e & compreensao da natureza como mero recurso. Tal logica
pode também se reproduzir no ambito da pesquisa académica, bem como infiltrar-se na EI, por
meio de concepgdes de formagdo continuada entendidas como produtos padronizados de
compra e venda (Imbernén, 2022). Esse movimento repercute nas praticas pedagogicas e
contribui para o agravamento das condi¢des de emparedamento da infancia (Tiriba, 2018).

Desse modo, adotamos o termo geragao de dados, no ambito desta pesquisa como um
compromisso com uma abordagem de coproducdo do conhecimento, a implicagdo da
pesquisadora e ao reconhecimento das participantes. Defendemos novas ferramentas, novas
abordagens em campo e novas formas de interpretacdao, compreendendo que os dados ndo sdo
coletaveis, mas precisam ser gerados no interior das relagcdes que constituem a pesquisa.

Assim, a analise dos dados gerados foi desenvolvida por meio de um movimento
interpretativo, no qual as compreensdes analiticas emergiram do contato com o campo
empirico, em didlogo constante com o referencial tedrico, combinando dois procedimentos: a
analise de contetido (Bardin, 2016) e a triangulagdo de dados (Triviios, 2008).

Em relacdo a andlise de conteudo, conforme Bardin (2016), se apresenta como um
campo metodolégico plural, composto por diferentes dispositivos analiticos, adaptaveis a
variados tipos de material empirico. Seu campo de aplicacdo abrange desde comunicagdes
verbais e textuais até registros imagéticos, audiovisuais e outros sistemas simbolicos, por meio
da identificagdo de nucleos de sentido e da construgdo de categorias analiticas, sendo definida

como:
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Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) dessas mensagens
(Bardin, 2016, p. 48).

Fundamenta-se no equilibrio entre o rigor metodoldgico e a abertura interpretativa. A
analise de contetdo busca afastar-se de leituras imediatas ou espontaneas dos fendmenos
sociais, superando aquilo que a autora denomina de “ilusdo da transparéncia” dos dados. Nesse
sentido, a técnica exige um distanciamento analitico entre o contato inicial com o material
empirico € a interpretacao.

O percurso metodoldgico da andlise de contetido organiza-se em trés grandes fases
interdependentes: a pré-andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, que
inclui os movimentos de inferéncia e interpretacao (Bardin, 2016). A pré-analise corresponde a
fase inicial de organiza¢do do trabalho analitico. Trata-se de um momento preparatorio, no qual
0 pesquisador se aproxima do material empirico de forma exploratdria, buscando delinear
diregdes analiticas possiveis. Nessa etapa, realizamos a leitura flutuante dos documentos,
caracterizada por um primeiro contato livre com o material, permitindo que impressdes iniciais
emerjam.

A exploracdo do material, segundo a autora, consiste na aplicagdo sistematica das
decisdes tomadas na fase anterior. E o momento da codificagdo propriamente dita, em que os
dados brutos sdao organizados, decompostos e classificados segundo regras previamente
estabelecidas. Nessa fase, realizamos operagcdes como recorte, enumeracao e categorizagao,
com a intenc¢do de transformar o material empirico em unidades analiticas que possibilitem a
compreensao de seus sentidos.

Ja a fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo corresponde ao
momento em que os dados organizados sdo analisados de forma aprofundada. Os resultados
obtidos passam a ser interpretados a luz dos objetivos da pesquisa e do referencial tedrico. A
inferéncia, nesse contexto, constitui-se como um movimento no qual o pesquisador busca
compreender significados latentes, condi¢des de producao e implicacdes sociais dos discursos
analisados. A interpretacdo final, por sua vez, confere sentido aos dados, articulando-os ao
problema de pesquisa e as discussdes tedricas mais amplas (Bardin, 2016).

Destacamos, ainda, que a analise de conteudo requer a defini¢ao clara das unidades
analiticas. A unidade de registro corresponde ao elemento basico considerado para a analise. Ja
a unidade de contexto refere-se ao segmento mais amplo do texto que permite compreender

adequadamente o significado da unidade de registro, funcionando como suporte interpretativo.
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Dessa forma, no caso da analise tematica, o foco recai sobre a identificacdo dos nucleos de
sentido, entendidos como elementos que estruturam a comunicagdo. Conforme destaca Bardin
(2016, p. 135), “analise tematica consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que compdem a
comunicacao e cuja presenga, ou frequéncia de apari¢do, podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido™.

A categorizagdo se constitui como um procedimento nesse processo analitico. Trata-
se de uma operacao de classificacdo dos elementos do corpus, realizada por diferenciagdo e
posterior reagrupamento segundo critérios de analogia (Bardin, 2016). Para assegurar o rigor
metodoldgico, a categorizacdo deve seguir os principios da exclusdo mutua, a homogeneidade,
a pertinéncia teorica ¢ a objetividade, de modo que diferentes analistas possam chegar a
resultados semelhantes a partir do mesmo material.

Justificamos a adog¢do da anélise de contetido como forma de organizagao e tratamento
dos dados empiricos gerados. Compreendemos que a autora sistematiza um conjunto de
técnicas voltadas a estruturagdo e ao tratamento, constituindo um percurso metodolégico de
organizac¢do dos dados. Nessa perspectiva, entendemos a proposta de Bardin (2016) como um
procedimento técnico de anélise que pode dialogar com diferentes abordagens epistemologicas,
razdo pela qual sua utilizacdo se mostra pertinente para orientar a organizacao dos dados desta
pesquisa.

Estabelecido esse horizonte metodologico, de forma concomitante ao processo de
categorizacdo dos dados, adotamos a triangulacdo dos dados, fundamentada em Trivifios
(2008). A triangulacao de dados constitui um procedimento no campo da pesquisa qualitativa,

especialmente por sua poténcia em lidar com a complexidade dos fendmenos sociais, que visa:

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descrigdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que
sustentam que € impossivel conceber a existéncia isolada de um fendémeno social, sem
raizes historicas, sem significados culturais e sem vinculagdes estreitas e essenciais
com uma macrorrealidade social. Tais suportes tedricos, complexos e amplos, nao
tornam faceis os estudos qualitativos (Trivifios, 2008, p. 138).

Sob esse enfoque, a triangulagdo assume a funcao de ampliar a densidade interpretativa
da pesquisa qualitativa, impedindo que a analise se restrinja a aparéncia imediata dos dados.
Ao articular multiplas fontes e perspectivas, a técnica possibilita ao pesquisador acessar as
diferentes determinacdes que atravessam o fendmeno investigado. Trivifios (2008) associa

explicitamente a triangulacao a 16gica da pesquisa qualitativa, situando-a como uma alternativa
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aos modelos de investigacdo centrados exclusivamente na quantificagdo e na fragmentagao do
objeto.

A triangulagdo se coloca como uma estratégia de articulacdo entre diferentes
instrumentos. O autor organiza esse procedimento a partir de um triplice enfoque, que
compreende os processos centrados no participante, os elementos produzidos pelo meio no qual
o participante esta inserido e os processos ¢ produtos da estrutura macrossocial, que situam o
fendmeno nas condic¢des historicas, economicas, politicas e culturais. Essa articulagdo entre
micro e macrocontextos fortalece a coeréncia analitica do estudo e amplia sua capacidade
explicativa (Trivifios, 2008).

Nos estudos qualitativos de campo, a triangulacdo encontra-se relacionada ao processo
de categorizagdo e interpretacdo dos dados. Para Trivifios, “[...] o processo da pesquisa
qualitativa ndo admite visdes isoladas, parceladas, estanques [...]” (Trivifios, 2008, p. 137). A
categorizagdo emerge da organizacdo dos dados provenientes de diferentes fontes sob o
horizonte tedrico que orienta o estudo, permitindo distinguir aspectos centrais e periféricos do
fendmeno investigado.

Nesse processo, a triangulacdo fortalece a interpretacao inferencial, na medida em que
possibilita revelar contetidos latentes e relagdes subjacentes que ndo se apresentam de forma
explicita nos discursos das participantes ou nos documentos analisados. O rigor da triangulagdo,
portanto, reside na capacidade do pesquisador de articular percepcoes individuais, contextos
institucionais e determinagdes estruturais, construindo uma analise densa, situada e
teoricamente fundamentada.

Portanto, a triangulag¢do dos dados se configura como um procedimento imbricado no
proprio processo de categorizacdo. Estando presente no interior das categorias analiticas
constituidas, articulando os materiais provenientes dos trés instrumentos de pesquisa utilizados.
Dito isso, ao longo deste capitulo foram apresentados os caminhos tedricos-metodoldgicos que
orientam o método desta pesquisa, bem como os passos que constituiram o desenvolvimento da
investigacdo. A seguir, apresentamos os conceitos iniciais que fundamentam o estudo,
articulados ao Estado do Conhecimento (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021)

desenvolvido, bem como as reflexdes decorrentes desse percurso investigativo.



CAPITULO 2 - RECONHECENDO O TERRENO DA INVESTIGACAO

Fotografia 5 — Registros do Trabalho de Conclusdo de Curso.

Fonte: Arquivo pessoal (2024).
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Tal como em um percurso investigativo, a pesquisa nao se inicia em um terreno vazio.
Ao contrario, ela carrega consigo marcas, experiéncias e referenciais construidos ao longo da
trajetoria formativa e académica. Fato que iniciamos esse capitulo com uma fotografia da
pesquisa realizada durante a graduagdao em Pedagogia (UEPG), em 2024. Nesse sentido, antes
de avancar para o reconhecimento das produgdes existentes no campo, tornou-se importante
explicitar alguns conceitos que ja orientam, a priori, o desenvolvimento deste estudo. A partir
desse percurso, delineiam-se como eixos centrais a crian¢a-natureza ¢ a formagao continuada
de professores como caminho de aprimoramento das praticas pedagdgicas, compreendidas
como desdobramentos.

Inauguramos aqui um movimento de abertura ao campo conceitual que sustenta a
pesquisa, sem a pretensdo de esgota-lo, mas de explicitar os fundamentos que orientam o olhar
investigativo. Na sequéncia, apresentamos a revisdo de literatura, contribuindo para a
consolidag¢do e ampliagdo dos conceitos iniciais apresentados, para a progressao das reflexdes

que fundamentam as escolhas realizadas e a relevancia do percurso adotado.

2.1 DELINEANDO CONCEITOS INICIAIS

Nesse terreno fértil de referéncias e compreensdes, evidenciamos que no movimento
de conexdo com a vida em constante transformagao, para a criagdo de vivéncias e a formagao
de uma identidade na natureza, poder compreender que “as criangas precisam da natureza
tanto quanto a natureza precisa das criangas” (Louv, 2016, p. 17) é uma prerrogativa,
sobretudo nas praticas pedagdgicas que sdo desenvolvidas nos contextos da EIL

Nesse tocante, emerge a inquietagdo: mas por que a natureza? Esse questionamento
se sobrepde aos modos pelos quais a infincia vem sendo historicamente posicionada e pode
ser compreendido a partir de diferentes escalas que se entrecruzam. Em uma dimensao macro,
observamos o agravamento das urgéncias climaticas, ambientais e civilizatdrias; em uma
dimensdao meso, destacamos as transformacgdes sociais, a intensificacdo da urbanizacao, o
avango das tecnologias digitais e os rearranjos familiares; e, em uma dimensdo micro, as
condig¢des concretas da EI, da formagao e da pratica docente.

Tais dimensdes, embora distintas, se materializam nos territdrios concretos em que
as criancas vivem e nas formas como habitam esses espacgos. Nesse sentido, a relacdo infancia
e natureza ndo pode ser compreendida de maneira abstrata, mas como uma experiéncia
situada.

Nesse questionamento, se torna pertinente partir de um movimento de inversao da
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propria inquietacao, refletindo sobre cenarios em que a natureza se encontra progressivamente
ausente da infincia. Tais cenarios sdo produzidos e sustentados por estruturas que se articulam
nos planos, e que se tornam perceptiveis no cotidiano da crianca e das institui¢des. Ao
problematizar os ambientes que vém sendo construidos para a infancia nesse contexto, Louv
(2016) chama atencao para a constitui¢ao de ambientes definidos para criancas “menos vivas”,
nos quais sao estimuladas a utilizar de forma predominante apenas dois sentidos (ouvir e
olhar), frequentemente direcionados a uma tela.

Nessa conjuntura, refletimos que o uso das telas na infancia pode ser compreendido
como uma consequéncia de um vazio experiencial previamente instaurado. A medida que as
oportunidades de sequer o contato com a natureza sdo escassas, o ambiente digital passa a
ocupar um lugar de preenchimento desse vazio. Fato que, “[...] para as criancas de hoje, o
quao diferente ¢ a experiéncia delas com a natureza em relagdo a que os adultos tiveram. E
quao diferente ¢ a defini¢do atual de vida em relagdo a que logo mais vai ser” (Louv, 2016, p.
43).

Esse diagndstico, entretanto, ndo se refere a um modelo de infancia desejavel, mas
evidencia um processo em curso que interpela as escolhas sociais, culturais e educativas que
vém sendo feitas. A permanéncia das criangas em espacos restritos, sentadas por longos
periodos e submetidas a rotinas que limitam o movimento, sustenta a crenga de que tais
condig¢des garantiriam uma infancia mais segura. Tal 16gica, contudo, suscita questionamentos
sobre os efeitos dessas praticas e sobre o tipo de relagdo que esta sendo produzida entre a
crianca ¢ o0 mundo que a cerca. No tocante, assumimos a compreensdao de que “[...] €
importante desconstruirmos, nos processos de formacdo de professores, a ideia de que
educamos as criangas para que elas possam competir no mercado [...]” (Tiriba, 2018, p. 279).

Tiriba (2018), nessa perspectiva, denuncia as condi¢cdes de confinamento impostas
cotidianamente a crianca, em uma realidade em que a relacdo com a natureza acaba se
caracterizando como instrumentalizada, com tendéncias de espagos cobertos por cimento,
aridos e fechados. A autora evidencia ainda que existe um agravamento situacional devido a
realidade social, principalmente a urbana, a qual muitas vezes se caracteriza por ambientes
tomados por edificacdes que desconsideram a importancia das areas verdes. Desse modo, a
auséncia ou fragilidade de estimulos vinculados a experiéncia direta com a natureza contribui
para a construcao de uma sensacao de desconexao, presente na sociedade.

Inseridas nessa complexa configuracao social, as criangas, privadas de vivéncias
diretas com a natureza, passam a associa-la a imagens de medo e catastrofe, em detrimento de

experiéncias de pertencimento, como destaca Louv ao afirmar que “carentes de experiéncias
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diretas com a natureza, as criangas comecam a associa-la a medo e apocalipse, ndo a alegria e
encantamento [...]” (2016, p. 155). Nesse panorama, o emparedamento da infincia vem se
consolidando, particularmente nas institui¢des de EI.

Delineando uma realidade onde as criangas passam cerca de oito horas didrias com a
permanéncia entre paredes, distante da natureza. Esse fenomeno, conceituado por Tiriba
(2018), ¢ ampliado devido a cultura da limpeza, evidenciando ainda uma ruptura nas
possibilidades de relagdo da crianga com o territorio, limitando experiéncias fundamentais
para sua constitui¢ao enquanto ser que vive, percebe e significa o mundo a partir do espaco.

Para a transformag¢do desse paradigma, se torna necessario retomarmos o
questionamento inicial em torno da natureza, agora com maior clareza acerca da complexidade
que envolve a infancia. Os apontamentos apresentados até aqui sdo assumidamente iniciais,
considerando a densidade conceitual e politica que atravessa a relacdo crianga e natureza.
Ainda, permitem afirmar que uma infancia rica em experiéncias na € com a natureza ¢ um
direito humano indispensavel a infancia. Por isso a natureza.

Nesse movimento, a EI se apresenta como um campo privilegiado para tensionar tais
questdes. Nesse horizonte, a Pedagogia Freinet (2001) se torna uma interlocutora relevante,
ao compreender a educagdo como pratica vinculada a vida, a natureza e as experiéncias das
criangas. Para Freinet (2001), a natureza ndo € um cenario externo a educagdo, mas parte
constitutiva do ser humano, devendo integrar de forma viva e cotidiana esses contextos.

Frente a essa realidade, reafirmamos que “as criangas precisam da natureza para um
desenvolvimento saudavel de seus sentidos e, portanto, para o aprendizado e a criatividade
[...]” (Louv, 2016, p. 77). Assim, desemparedar as infancias deve ser um movimento urgente,
que pode comegar a partir da conducao, de maneira eficaz, do encontro entre a natureza e a
crianga. No entanto, praticas pedagogicas que promovam essa interacdo ainda sdo pouco
presentes no cotidiano da EI: “[...] raramente criancas brincam de pés descalgos nas areas
externas, as criangas brincam sobre chao predominantemente coberto por cimento e brita”
(Tiriba, 2018, p. 144).

Todavia, refletir sobre as praticas docentes, e especificamente sobre as praticas
pedagogicas na EI, implica reconhecer a presenca de multiplos atravessamentos que
condicionam sua constituicdo, uma vez que “[...] compreende-se que a superacao do
emparedamento € um movimento coletivo, relacional e histérico, que envolve mudancas
institucionais, formativas e culturais [...]” (Rodrigues; Camargo, 2026a, p. 338).

Dentre eles, destacamos a formagdo continuada docente, sobretudo no que se refere

aos aportes tedrico-metodologicos que sustentam e possibilitam a materializag¢@o de principios
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pedagodgicos em praticas. Nesse sentido, a formagdo continuada assume importancia na
transformacdo da realidade, especialmente no que diz respeito a superacao de paradigmas de
emparedamento que ainda marcam o cotidiano da EI, considerando que as praticas
pedagogicas também sdo produzidas em contextos situados. A formagdo docente precisa
possibilitar a reconfiguracao das relacdes entre professores, criangas e territorios.

Nesse horizonte, emerge a necessidade do desemparedamento docente, conforme
elucidam os escritos de Tiriba (2018). Afinal, se apresenta significativamente mais viavel que
as professoras desenvolvam praticas pedagogicas quando elas mesmas vivenciam processos
formativos que rompem com logicas emparedadas, prescritivas e descoladas da experiéncia.
Caso contrario, corre-se o risco de reproduzir um ciclo vicioso no qual as praticas docentes se
estruturam a partir de modelos internalizados ao longo da propria trajetoria escolar.

Com base nessas reflexdes, reconhecemos o papel das instituicdes, dos Orgaos
responsaveis pela formacdo docente e do proprio fazer pedagdgico como instancias
mediadoras das relagdes estabelecidas entre a crianga e a natureza, considerando que: “Essa
transformagdo demanda ndo apenas o envolvimento individual das professoras, mas um
esforco coletivo, que inclua a formagao continuada [...]” (Rodrigues; Camargo, 2026a, p. 336).
O fomento a subsidios formativos ancorados em processos construtivos e contextualizados
possibilita a integracdo da natureza ao cotidiano da EI.

Diante do percurso tedrico-conceitual delineado nesta se¢do, reafirma-se que sua
finalidade consistiu em apresentar conceitos iniciais que orientam e sustentam a pesquisa, sem
a pretensao de esgota-los. Por outro lado, buscamos admitir a relacdo crianca e natureza como
centralidade fundante da investigacdo. A EI, por sua vez, emerge como campo privilegiado
de possibilidades para a materializagdo dessa relacao. Nesse contexto, a formagao continuada
se apresenta como caminho estruturante de deslocamentos, devido que “[...] os professores
também merecem ser expostos as qualidades restauradoras da natureza” (Louv, 2016, p. 235).
Assim, as praticas pedagdgicas sdo compreendidas como desdobramentos desses processos
formativos.

Contudo, para aprofundar esse campo conceitual e compreender como esses €ixos
vém sendo abordados na producdo académica, se fez necessario realizar um mapeamento das
pesquisas relacionadas ao objeto de estudo. Nesse sentido, apresentamos o Estado do
Conhecimento (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021), entendido como etapa integrante
do percurso investigativo, fundamental para situar o panorama das pesquisas sobre crianga e
natureza, EI, formagdo continuada e praticas pedagdgicas. Em vista de que: “O primeiro

desafio ¢ reconectar-se com a natureza, porque este ¢ o caminho possivel para o planeta”
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(Tiriba, 2018, p. 41).

E nesse terreno tedrico, constituido pelos conceitos iniciais apresentados, que esta
pesquisa encontra as condigdes para germinar ¢ se desenvolver. A partir desses referenciais,
tornou-se possivel avancar no percurso investigativo e reconhecer o territorio ja percorrido
por outras producdes académicas. Nesse movimento, passamos a cartografar o campo de

pesquisas que dialogam com o objeto deste estudo por meio da revisdo de literatura.

2.2 CARTOGRAFANDO O TERRITORIO DAS PESQUISAS: REVISAO DE
LITERATURA

Antes de avangar em novos caminhos investigativos, tornou-se necessario reconhecer
o territdrio ja percorrido por outras pesquisas. Nesta se¢do, apresentamos a revisao de literatura
realizada por meio da metodologia do Estado do Conhecimento (EC), conforme proposta por
Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021). Compreendido como um movimento de
mapeamento do campo, esse percurso possibilitou o aprofundamento teoérico, bem como o
mapeamento, a organizagao e a analise da produ¢ao académico-cientifica relacionada a crianga
e a natureza na EI.

Nesse sentido, ao assumir a revisdo de literatura como um processo de cartografia,
buscou-se acompanhar os movimentos do campo, evidenciando recorréncias, lacunas e
tendéncias, o que permitiu a constru¢do de um panorama das pesquisas € a identificacao dos

modos como a tematica vem sendo produzida na area.

2.2.1 Caminho Tedrico-Metodologico do Estado do Conhecimento

Pensar a construgao de um EC implica compreender que a pesquisa cientifica ndo se
inicia em terreno neutro, mas estd situada em um campo constituido por epistemologias,
intencionalidades, vinculos historicos e institucionais. Fundamentado nessa abordagem
metodolédgica, compreendemos que o EC: “[...] ¢ identificagdo, registro, categorizagdo, que
levem a reflexdo e a sintese sobre a produgdo cientifica de uma determinada area, em um
determinado espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertacdes e livros sobre uma
tematica especifica” (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 23).

Compartilhamos dos pressupostos das autoras quando consideram esse procedimento
valioso como um exercicio de ruptura com pré-conceitos, em que o pesquisador, consciente de
suas crencas € posicionamentos iniciais, mobiliza a metodologia como recurso para

problematizar e refinar sua compreensdo do objeto. Desde a escolha do objeto até a forma de
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compreendé-lo, o pesquisador esta atravessado por posicionamentos que refletem suas
inser¢des no mundo.

Logo, “[...] para que ocorra a transformacdo do fato social em cientifico, hd que se
buscar um afastamento desse cotidiano. A isso se denomina o processo de ruptura com seus
pré-conceitos” (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 27). A fase da ruptura, portanto,
ndo anula essas influéncias, mas busca minimiza-las por meio de um movimento de
distanciamento em relacdo ao senso comum, sendo a metodologia um dos eixos centrais para
que isso se efetive. Essa ruptura se manifesta especialmente na fase de exploragdo, momento
inicial de prospec¢ao do campo de producao cientifica, sustentado por leituras criteriosas e
exploratdrias.

Por meio deste EC propomos situar criticamente tais produgdes no campo cientifico,
entendendo-as como resultado de praticas epistemoldgicas ancoradas em visdes de mundo,
compromissos tedricos e condigdes concretas de pesquisa, explicita ou implicita. Uma vez que,
“[...] faz-se necessario considerar que a constru¢ao de uma produgao cientifica esta relacionada
ndo sé a pessoa/pesquisador que a produz, mas as influéncias da institui¢ao na qual estd inserida,
do pais em que vive e de suas relacdes com a perspectiva global [...]” (Morosini; Kohls-Santos;
Bittencourt, 2021, p. 22).

A luz dessas reflexdes, compreendemos a construgio de um EC como um dos
caminhos possiveis para mapear, sistematizar e interpretar a producao académica sobre uma
tematica especifica, capaz de revelar tendéncias e lacunas, bem como sustentar as futuras
escolhas tedrico-conceituais na propria pesquisa. A seguir, detalhamos o percurso para a
realizagdo do EC, com base na proposta metodologica de Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt
(2021).

A metodologia do EC se fundamenta na compreensdo de um processo ciclico e
continuo, que envolve diferentes etapas interligadas ao processo de andlise da producdo
académica e ancoradas no constante ato de revisitd-las. Cada uma dessas fases cumpre uma
funcao especifica no mapeamento, na organizacao € na interpretacao das pesquisas existentes.
Tendo em vista que: “A constitui¢ao do Estado do Conhecimento segue as etapas denominadas:
Bibliografia Anotada, Bibliografia Sistematizada, Bibliografia Categorizada e Bibliografia
Propositiva [...]” (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 61), conforme representado na
imagem a seguir.

A Bibliografia Anotada € a fase de mapeamento inicial dos materiais localizados com
base nos termos de busca, organizando os metadados e resumos. Permitindo compreendermos

os caminhos ja trilhados pelas produgdes académicas existentes. Portanto, os arranjos de
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mapeamento podem ser organizados em quadros para melhor orientar os processos de busca e
resultados gerais dentro do texto da escrita do EC. De modo que, “[...] consiste na anotacao dos
trabalhos que versam sobre os critérios de selecdo estabelecidos. Estes critérios sdo aqueles
estabelecidos nos objetivos do estudo, os quais devem conter os descritores (palavras ou termos
de busca) e os critérios de inclusdo ou exclusao” (Kohls-Santos; Morosini, 2021, p. 132-133).

Envolvendo, ainda, a leitura de reconhecimento dos resumos desses trabalhos,
“entendida como a leitura inicial dos trabalhos encontrados (Etapa 1 — Bibliografia Anotada)
[...] fornece ao pesquisador um panorama do campo em estudo” (Kohls-Santos; Morosini, 2021,
p. 128). Para a organizacdo dos dados em uma tabela, incluindo: nimero de identificacdo do
trabalho, ano de publicagdo, autor, titulo, palavras-chave, resumo e referéncia completa.
Destacamos que a bibliografia anotada ndo ¢ a etapa de analise, mas sim um mapeamento inicial
que permitird que, nas proximas fases, os dados possam ser refinados, analisados e agrupados
tematicamente.

Seguindo, a Bibliografia Sistematizada ¢ a segunda etapa da metodologia do EC e visa
aprofundar e filtrar os trabalhos que realmente vao fazer parte da analise no estudo, por meio
da “[...] leitura flutuante dos trabalhos que compdem a Bibliografia Anotada. Para tal, ¢
realizada a leitura dos resumos para verificar a adequacgdo da publica¢do ao objetivo do estado
do conhecimento proposto” (Kohls-Santos; Morosini, 2021, p. 134).

Nesta fase, buscamos organizar de forma objetiva e comparativa as produgodes
académicas, com o intuito de evidenciar seus principais elementos estruturantes e potencial de
contribuicdo. Compreendendo que: “Na construcao da Bibliografia Sistematizada, pode ser que
alguns dos trabalhos incluidos na etapa da Bibliografia Anotada ndo sejam aderentes ao objetivo
proposto na pesquisa do EC” (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 67).

A sistematizag¢do ocorre a partir dos seguintes campos: numero do trabalho, ano de
defesa ou publicagdo, autoria, titulo, nivel académico (mestrado, doutorado ou artigo
cientifico), objetivos, metodologia e resultados. Sendo o0 momento em que definimos o "corpus
de andlise", ou seja, os trabalhos que serdo analisados em seu escopo nas proximas etapas, por
meio da regra da exaustividade dentro do protocolo delimitado, que consiste, segundo as
autoras, em conhecer os demais elementos do estudo, o que pode recorrer a busca no texto,
quando ndo contido no resumo. Logo, possibilita a caracterizacdo do corpus das pesquisas, a
fim de auxiliar nas etapas futuras.

Apos essa etapa, organizamos uma tabela dentro do texto descritivo explicitando o
banco de dados das publicagdes, que esta pronto para o processo da categorizagdo, sendo

necessaria atencdo nas duas etapas anteriores para a realizacdo de forma organizada e
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consistente da proxima etapa, denominada de Bibliografia Categorizada. Esta, por sua vez, ¢
perpassada pelo movimento de uma analise aprofundada do conteudo das publicagdes.

Conforme Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021), ¢ a etapa de sele¢dao das
unidades de sentido, por meio do movimento de agrupar em blocos de proximidade tematica as
publicacdes selecionadas. Sao, entdo, formadas as categorias, definidas e justificadas
epistemologicamente, bem como perpassadas por analises qualiquantitativas. Na delimita¢ao
de cada categoria, segundo as autoras, “[...] os descritores utilizados na pesquisa inicial podem
ser utilizados como unidades de sentidos para compor determinada categoria” (Morosini;
Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 139). Assim, nesse momento organizamos uma tabela para
cada categoria a partir das informagdes contidas na etapa anterior, bem como, justificamos e
explicitamos cada trabalho e suas particularidades dentro das categorias no texto da escrita do
EC.

Na construgdo das unidades de sentido, reconhecemos a importancia da defini¢cao do
método de andlise capaz de dar conta da complexidade dos dados e de suas implicagdes para o
campo de estudo. Logo, a Andlise de Conteudo, conforme proposta por Bardin (2016) e
indicada pelas autoras da abordagem do EC, se mostrou adequada por permitir multiplos
desdobramentos interpretativos, favorecendo a emergéncia de categorias tedricas a partir do
corpus analisado.

Essa abordagem se caracteriza por um conjunto de procedimentos que possibilitam
interpretar mensagens expressas em discursos, textos ou outros materiais comunicacionais,
buscando compreender os sentidos presentes, suas auséncias e recorréncias. Trata-se de um
processo que combina aspectos quantitativos e qualitativos, permitindo a inferéncia de

significados a partir do material, envolvendo a categorizagdo, esta que tem como principio:

A categorizagdo ¢ uma operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reunem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da
analise de contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razao das
caracteristicas comuns destes elementos (Bardin, 2016, p. 37).

Segundo Bardin (2016), o percurso metodologico € composto por quatro etapas
fundamentais, que se organizam de forma progressiva e articulada entre si. A primeira,
denominada organizagdo da andlise, ¢ 0 momento de preparar o material a ser investigado. Em
seguida, na etapa de codificagdo, inicia-se o processo de identificacdo e marcagdo dos trechos

relevantes do material. A terceira etapa, chamada categorizagdo, consiste na reunido de
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fragmentos que compartilham sentidos semelhantes em grupos tematicos, denominados como
categorias. Esses agrupamentos permitem reconhecer padrdes, recorréncias e relagdes
significativas dentro do corpus analisado, podendo ser definidos antes da andlise
(preestabelecidos) ou emergir da leitura do material.

Por fim, segundo a autora, a quarta etapa ¢ a inferéncia, momento em que o
pesquisador interpreta os dados ja organizados, buscando compreender seus significados mais
profundos a luz do referencial tedrico adotado. A inferéncia ndo se resume a descrever o que
foi encontrado, mas a refletir sobre os sentidos dos dados, articulando-os com o contexto da
pesquisa e com as discussoes ja estabelecidas no campo cientifico.

Nesse momento, partimos para a ultima etapa, a Bibliografia Propositiva, que visa
extrapolar o conhecimento ja sistematizado, promovendo proposi¢des com base na analise
critica do corpus selecionado. Em consonancia e imbricada a etapa de inferéncia advinda da
categorizagdo de Bardin (2016), segundo Kohls-Santos e Morosini (2021), essa etapa ¢
alimentada pelas informagdes ja organizadas na Bibliografia Categorizada, logo, as proposigdes
se organizam dentro das proprias categorias ja delimitadas, porém em uma nova se¢ao dentro
do texto do EC.

A partir da leitura dos resultados e consideragdes finais das publica¢des analisadas,
formulam-se proposi¢des sustentadas pelas evidéncias extraidas das teses e dissertagdes e pelo
referencial adotado na prépria pesquisa. Tais proposi¢des, segundo Morosini, Kohls-Santos e
Bittencourt (2021) podem assumir diferentes formas, como sugestdes de indicadores, agdes
pontuais, estratégias formativas, politicas publicas ou outras recomendac¢des que contribuam
com o avanco da drea tematica estudada. Destacamos que tais proposi¢cdes surgem como
desdobramentos, elaborados com base nos caminhos ja trilhados por outros pesquisadores,
funcionando como um movimento de continuidade e aprofundamento tedrico-metodologico.

A etapa final do EC consiste na constru¢do do texto analitico, momento em que se
consolida o processo dialdgico entre o material empirico levantado nas etapas anteriores € 0s
referenciais tedricos que fundamentam a pesquisa. Compreendemos a escrita como um
movimento continuo, que articula planejamento, elaboracao, revisdo e reescrita, valorizando a
producdo reflexiva de sentidos e a sistematizacdo das informagdes obtidas ao longo da
investigacao (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021).

Neste cenario, apds expormos as reflexdes tedrico-metodoldgicas que fundamentam a
constru¢do do EC, passamos a etapa de mapeamento das produgdes académicas, orientado pelos
didlogos e referenciais anteriormente discutidos. Trata-se de um momento em que as escolhas

metodologicas ganham materialidade na sistematizacdo dos dados. Na proxima secdo,
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apresentamos o percurso de mapeamento dessas producdes, com base nas estratégias de busca,

selecdo e categorizagdo que conduziram a constituicdo do EC delineado.

2.2.2 Tecendo os caminhos percorridos: A Escrita do Estado do Conhecimento

Conforme a metodologia proposta, descrevemos o passo a passo de como as buscas
foram realizadas para a etapa inicial de descri¢do, composta pela Bibliografia Anotada. Para
tanto, definimos os termos de busca em consonadncia com o objeto de pesquisa, a saber:

29 <¢ 99 ¢¢

“crianga”, “natureza”, “educac¢do infantil”, “formag¢do continuada” e “praticas pedagogicas”.

Tais termos foram organizados e combinados de diferentes formas. Considerando tais
compreensoes, estabelecemos como fio condutor conhecer e analisar teses e dissertagdes acerca
do objeto de pesquisa. A escolha por teses e dissertacdes justifica-se por constituirem produgdes
académicas que permitem acessar, de forma aprofundada, pesquisas desenvolvidas no ambito
da pods-graduagdo, incluindo seus referenciais teodricos, percursos metodologicos, dados e
resultados, possibilitando identificarmos como a tematica vem sendo investigada e, sobretudo,
quais lacunas permanecem no campo.

Para tanto, delimitamos o recorte temporal dos ultimos cinco anos, de 2022 a 2026,
buscando privilegiar as produgdes mais recentes e apreender os movimentos contemporaneos
da discussao, sem a pretensao de realizar um levantamento histérico exaustivo da tematica. Tal
delimitacdo possibilitou concentrarmos a analise no estado mais atual da producdo académica
e situarmos a presente investigacao diante dos debates e lacunas evidenciados nesse periodo.

Isso posto, delimitamos a area do conhecimento educagdo como filtro das buscas,
considerando ndo apenas a area de producao de conhecimento na qual este estudo esta inserido,
mas, sobretudo, a natureza do préoprio objeto investigado. Embora a relagdo crianca e natureza
possa ser abordada por diferentes campos do conhecimento, interessam-nos especificamente as
produgdes que a discutem em articulacdo com a EI, a formacdo continuada e as praticas
pedagogicas.

Desse modo, a delimitag¢do possibilitou manter a busca coerente com o problema e os
objetivos da pesquisa, privilegiando estudos que contribuissem para a compreensdo do
fendmeno em sua dimensdo educacional. As buscas foram realizadas em duas plataformas

principais, sendo a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)* e Catalogo

35 Acesso ao repositorio: https://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Advanced.
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de Teses e Dissertagdes da CAPES*®, em que “a escolha de duas bases se d4 pela amplitude que
uma pesquisa do tipo Estado de Conhecimento pode alcancar [...]” (Morosini; Kohls-Santos;
Bittencourt, 2021, p. 39). Compreendemos que esses repositorios apresentam um importante
panorama sobre as pesquisas recentes em relagdo a tematica.

As buscas realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes (BDTD)
seguiram uma coeréncia metodologica, marcada pela escolha de descritores progressivamente
combinados, com o objetivo de refinar o campo de investigacdo sem perder de vista a
complexidade da tematica. O processo foi estruturado em diferentes etapas, orientadas pela
aplicacdo e recombinacao dos termos, ora unidos por adi¢ao, ora separados em campos distintos
e ora entre aspas para delimitar expressoes exatas. A cada etapa, mantivemos os filtros de forma
a assegurar rigor e consisténcia na recuperacao dos registros.

De modo semelhante, no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, as buscas foram
organizadas progressivamente em diferentes combina¢des dos mesmos descritores, testando
variagdes de conectivos e disposicdo dos termos, de modo a explorar ao maximo as
possibilidades de indexagdo da plataforma. Também nesse caso, as etapas foram
sistematicamente registradas, assegurando que o levantamento contemplasse o conjunto mais
amplo de producdes relacionadas ao escopo desta pesquisa.

Organizamos e sistematizamos os resultados de cada busca na tabela a seguir (Tabela
1), o que permite visualizar, de forma comparativa, as variagdes no numero de trabalhos
encontrados a partir das diferentes combinac¢des de descritores e filtros aplicados, retirando as
duplicacdes de resultados. Consideramos importante reconhecer que, embora ambas as bases
retinam teses e dissertacoes, apresentam particularidades quanto aos mecanismos de busca e as
formas de recuperacao dos trabalhos.

Assim, as variagdes nos quantitativos encontrados ndo indicam, necessariamente, a
existéncia de novas produgdes, uma vez que um mesmo estudo pode ser recuperado em
diferentes combinagdes de descritores e também nas duas plataformas. Diante disso, buscamos
distinguir o nimero de registros inicialmente identificados do conjunto de produgdes
efetivamente consideradas, evitando que as recorréncias interferissem na compreensdao do
panorama investigado. Esse movimento possibilitou maior clareza na sistematizacdo dos
resultados e contribuiu para a delimitagdo do corpus de estudos que posteriormente subsidiou

as analises do Estado do Conhecimento.

36 Acesso ao repositorio: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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Tabela 1 - Resumo das buscas: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes/Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES (2022-2026).

N° da busca Descritores Titulos encontrados

99, ¢

1 “crianga+natureza”; “educacao infantil”; "formacao continuada"; 189
“praticas pedagogicas”

99, ¢ Md.n

2 “crianga”; “natureza”; "educac¢do infantil"; "formagao continuada"; 132
“praticas pedagdgicas”

3 “crianca + natureza + educag¢ao infantil + formacao continuada + 14
praticas pedagogicas”

4 “crianca” AND “natureza” AND "educagdo infantil" AND 37
"formagao continuada" AND "praticas pedagogicas"

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Apos finalizarmos as buscas nas plataformas, totalizaram-se a analise de 372 estudos.
Essas publica¢des foram selecionadas para compor a Bibliografia Anotada, como proposto na
metodologia anteriormente delineada. Do ponto de vista metodoldgico, esse movimento de
sucessivas buscas e recombinagdes de descritores foi fundamental para assegurar a
exaustividade e a consisténcia do levantamento dentro do protocolo delimitado.

Dessa forma, partimos para a etapa seguinte de analise, por meio da composi¢do da
tabela advinda da Bibliografia Sistematizada, a fim de definirmos o corpus das pesquisas,
realizamos a devida filtragem de acordo com os estudos alinhados ao objeto de pesquisa. Nesse
movimento, compreendemos que a passagem da Bibliografia Anotada para a Bibliografia
Sistematizada envolveu um processo de aproximagdo com as producdes académicas a luz do
objeto investigado. Afinal, a presenca dos descritores nos registros recuperados ndo assegura,
necessariamente, que os trabalhos estabelecam interlocu¢des com as questdes que orientam esta
pesquisa. Assim, buscamos reconhecer quais produgdes efetivamente contribuiam para
compreender as discussoes acerca da crianca e da natureza na Educacao Infantil, considerando
suas articulacdes com as praticas pedagogicas e os processos de formagao continuada docente.

Especificamente: (1) estar situado na Educac¢do Infantil/criangas pequenas; (2) abordar
efetivamente a relag@o crianga e natureza, e ndo apenas utilizar a palavra “natureza” em outro
sentido; (3) discutir praticas pedagdgicas/docéncia/organizacdo das experiéncias educativas
relacionadas a essa relagdo; e (4) apresentar alguma dimensdo efetivamente relacionada a
formagcdo continuada ou a processos formativos/reflexivos. Nesse sentido, o diagrama®’ a seguir

(Figura 16) registra o processo realizado:

37 Diagrama e demais recursos elaborados pela autora por meio da plataforma Canva: https://www.canva.com.
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Figura 16 - Caminhos do EC: As buscas realizadas.
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Fonte: Elaboragao propria por meio da plataforma Canva (2026).

Foram excluidas, portanto, produgdes que, embora recuperadas pelos descritores

utilizados, se referiam a outras etapas ou modalidades educacionais, abordavam a natureza sem

articulacdo com a infancia, tratavam da formagao docente sem relagdo com a tematica crianga-

natureza ou apresentavam apenas ocorréncias pontuais dos termos pesquisados,

s€m

correspondéncia efetiva com o objeto deste estudo. Apds essa filtragem, constituimos um

corpus de 21 trabalhos relacionados ao campo investigado, os quais sdo apresentados no quadro

a seguir:

Quadro 2 - Corpus da pesquisa: Dissertacdes e teses selecionadas (2022-2026).

(continua)

Ano Titulo e autor Palavras-chave Programa e Orientador

2022 | A professora ¢ da mesma natureza que | Pedagogia Freinet. | Universidade Estadual de
as criangas: reflexdes singulares de uma | Formacgéo de professores. | Campinas-Guilherme do  Val
militante freinetiana (Tese)-Lucianna | Narrativas docentes. | Toledo Prado
Magri de Melo Munhoz Isomorfismo pedagogico.

2022 | O Déficit de Natureza nas criangas | Natureza. Criangas | Universidade do Estado do
pequenas: A influéncia dos ambientes | Pequenas. Espacos | Amazonas-José Camilo Ramos de
de aprendizagem-Sammya dos Santos | Educativos. Pré-Escola. Souza

2022 | Crianca e Natureza nas praticas | Pratica Educativa. | Universidade Regional de
educativas divulgadas em contextos | Educagdo Infantil. | Blumenau-Daniela Tomio
online (Sites)-Jessica Ramos da Silva Crianga. Natureza. Sites.

2022 | A Natureza e a crianga: Uma relacdo | Educagdo Infantil. | Universidade Federal de Séao
essencial para o desenvolvimento | Ambientes Naturais. | Carlos-Fernando Donizete Alves
infantil-Leticia Munhoz Vellozo Elementos Naturais.
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(continuagao)

2022 | A educacdo ambiental critica na | Formacdo de Professores. | Pontificia Universidade Catolica
formacdo de professores de creche: | Educagdo Ambiental | de Sao Paulo -Ana Maria Saul
contribui¢des do pensamento de Paulo | Critica. Paulo Freire.

Freire-Roberta Candida Habyak

2023 | As Criangas e as relagdes com a | Educagdo Infantil. | Universidade Federal de
natureza nos espagos de Educagdo | Crianga. Natureza. | Rondondpolis-Elni Elisa Willms
Infantil-Renata Da Penha Coelho Mata | Brincar.

2023 | Agenciamentos das criancas em uma | Educacdo Infantil. | Universidade do Planalto
Educagao Infantil emparedada: | Cartografia. Desejo. | Catarinense-Jaime Farias Dresch
Explorando a cartografia em um centro | Crianca. Natureza.
de Educagdo Infantil do municipio de
Lages/SC-Paola Pacheco Antunes

2023 | Do lado de fora é mais legal! A crianca | Educacdo Infantil. | Universidade Estadual De
e suas descobertas brincantes na | Brincadeiras. Natureza. | Londrina-Marta Regina Furlan De
natureza-Jacqueline Jovanovich Acdo Pedagogica. Oliveira

2023 | A sombra das arvores: Andangas, @ Criangas. Territorio. | Universidade Federal do Estado
brincangas e sabengas com as criangas | Vivéncias. Natureza. | do Rio de Janeiro-Lea Velocina
de Rio Bonito- RJ-Joice Coutinho Brincadeiras ao ar livre. | Vargas Tiriba

2023 | A relagdo da crianca e natureza na | Educacdo Infantil. | Pontificia Universidade Catolica
Educacéo Infantil: Um olhar complexo | Crianga e  natureza. | do Parana-Daniele Saheb Pedroso
e transdisciplinar para a pratica docente- | Pratica docente.

Lorena Carla Ribeiro Teixeira Paschoal | Transdisciplinaridade.

2023 | Educagdo nas infancias: A natureza | Educagdo Estética. | Universidade da Regido de
como mobilizadora de sensibilidades- | Infancias. Natureza. | Joinville-Silvia ~ Sell ~ Duarte
Ana Paula Simiao Pinto Praticas Educativas. Pillotto

2023 | Jardim na escola e suas contribui¢des | Infincia. Natureza. | Universidade Federal do Estado
para o desemparedamento infantil- | Desemparedamento. do Rio de Janeiro-Daniel Fonseca
Maria Emilia Pereira Limeira Martins Brincar. Escola. de Andrade

2023 | Infancia no Quilombo do Camorim no | Infancia Quilombola. | Universidade Federal do Estado
Macigo da Pedra Branca/RJ e sua | Infincia-natureza. do Rio de Janeiro-Maria
relagijo com o mundo natural | Brincar. Corporeidade. | Auxiliadora Delgado Machado
manifestada no brincar-Tagore Almeida | Territorio.

2023 | Na  creche: Composigdes entre | Bebés. Corponatureza. | Universidade Federal do Rio de
corposnatureza-Karin de Albuquerque | Afeto. Natureza. Corpo. | Janeiro-Daniela Guimaraes

2023 | Praticas pedagogicas e desafios para o | Praticas pedagdgicas. | Universidade de Sorocaba-Ana
desemparedamento no cotidiano | Desemparedamento. Leticia Losano
escolar: Um estudo de caso na Educacao | Cotidiano escolar.

Infantil-Carolina Caldini Educacao Infantil.

2023 | Professoras, criangas e natureza: | Criangca e  Natureza. | Universidade Federal Fluminense-
narrativas docentes da/na pandemia- | Narrativas. Educacdo | Luciana Esmeralda Ostetto
Amanda Lobosco Pinto Infantil

2024 | O lugar e o ndo lugar da natureza no | Educacdo Infantil. | Universidade Federal de Séao
cotidiano da Educagdo Infantil - | Natureza. Narrativas | Carlos - Campus Sorocaba -Maria
Narrativas  docentes em  Cartas | docentes. Cartas Walburga dos Santos

Pedagogicas-Beatriz Fogaca Brito

Pedagogicas.
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(conclusio)

2024 | A pratica pedagodgica de professores da | Educacdo Infantil. | Universidade Estadual Paulista-
Educagdo Infantil e a relacdo Crianca- | Professores. Recreag¢do | Thais Gimenez da Silva Augusto
Natureza: Desafios e possibilidades- | ao ar livre para criangas.

Danila Andressa da Silva Natureza.

2025 | Sensibilizagdo com/na natureza: um | Educagdo. Natureza. | Universidade Federal de Santa
estudo no contexto da educagdo infantil | Educagédo infantil Catarina  (UFSC). Orientador:
da Rede Municipal de Ensino de Marcelo Gules Borges

Floriandpolis/SC-Maristela Zanette

2025 | Corpo, infancia e natureza: experiéncias | Infincia e  natureza. | Universidade Federal Fluminense

de desemparedamento na Educacdo | Desemparedamento. (UFF).  Orientadora:  Carmen
Infantil pelo entorno do Parque Estadual | Educagéo infantil. | Lucia Vidal Pérez.

da Serra da Tiririca (Tese)-Debora | Natureza. Parque da

Ondina Assumpg@o dos Santos Serra da Tiririca (RJ)

2025 | Desemparedamento das infancias: uma | Educacdo infantil. Meio | Colégio Pedro II/PROPGPEC.
mudanca paradigmatica do fazer | ambiente e criangas. | Orientadora: Aline Viégas Vianna.
docente-Elizabeth de Souza Ferreira Pratica docente

Fonte: Bancos de teses e dissertagdes Capes e BDTD, elaboracdo propria (2026).

Com o objetivo de apresentar a caracterizagdo do corpus que compde este EC, tecemos,
a seguir, algumas reflexdes acerca das caracteristicas e dos atravessamentos presentes nos
estudos selecionados. Ressaltamos que tais analises estdo circunscritas ao recorte temporal e as
produgdes mapeadas neste periodo, ndo tendo a pretensdo de generalizar os achados, mas de
evidenciar tendéncias, recorréncias e singularidades que emergem do conjunto investigado.

Ao nos determos a autoria dos trabalhos que compdem o corpus, observamos uma
predominancia expressiva de mulheres entre os pesquisadores. Logo, compreendemos que esse
dado ndo deve ser lido apenas como um acaso, mas como um indicio de continuidades historicas
na constituicdo da EI, campo aqui investigado, enquanto campo profissional e académico,
marcado por processos de feminizacao do trabalho docente e pela naturalizagao social de que o
cuidado e a educagdo das criangas constituem atribui¢des prioritariamente femininas.

Nesse sentido, a presenca majoritaria de autoras dialoga com discussdes sobre a
identidade docente na EI, em especial quando se compreende que a docéncia com bebés e
criangas pequenas se constroi sob tensoes entre profissionalizagcdo e expectativas culturalmente
atribuidas ao feminino. Cerisara (1996) contribui ao problematizar como as relacdes de género
atravessam a constituicdo do trabalho docente na El, incidindo ndo apenas sobre os papéis
socialmente esperados das professoras, mas também sobre a forma como esse trabalho ¢
reconhecido, organizado e historicamente associado a disposi¢des consideradas “naturais” as

mulheres.
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Assim, a predominancia feminina no conjunto de pesquisas analisadas pode ser
interpretada como expressao de uma logica social, em que o cuidado e a educacdo da infancia
permanecem articulados a maternidade e a responsabilizagdo das mulheres, conforme aponta
Tiriba (2018, p. 145) ao destacar que “[...] uma sociedade que fundamentalmente cabe as
mulheres o cuidado das criangas [...]”. Portanto, o dado de autoria reforca a necessidade de
compreender a produ¢do académica sobre EI também como um campo atravessado por relagdes
de género, que incidem sobre quem pesquisa, sobre quais temas se tornam visiveis e sobre quais
modos de narrar e legitimar as experiéncias docentes ganham centralidade.

Outro aspecto que destacamos estd relacionado com a andlise do tipo de producao
académica e evidencia a predominancia de dissertacdes de mestrado entre os trabalhos que
compdem o corpus (19 estudos), o que sugere que a temadtica investigada se encontra em um
estdgio de consolidag¢do inicial no campo académico, especialmente no que se refere as
producdes em nivel de doutorado. Esse dado indica que as discussdes em torno da crianga—
natureza na EI t€ém sido mobilizadas, majoritariamente, como objeto de investigagdo em
pesquisas de mestrado, frequentemente vinculadas a estudos empiricos situados e recortes
especificos.

A presenca reduzida de teses doutorais (2 estudos) no conjunto analisado se coloca
como um indicador de que o aprofundamento tedérico-metodolégico em escala doutoral ainda
se apresenta como um campo em processo de abertura. Tal lacuna aponta para a necessidade de
investigagdes de maior folego analitico, capazes de articular empiria, teoria e critica em niveis
profundos, contribuindo para a consolidacdo do tema no debate cientifico e para sua legitimagao
enquanto eixo estruturante da pesquisa em EI. Nesse sentido, o panorama observado sinaliza
potencialidades para a continuidade do estudo em nivel de doutorado em relagdo a essa
tematica.

Além disso, no que se refere ao ano de publicagdo, a analise da distribuicdo temporal
das publicagdes evidencia que, em 2022, observamos um numero ligeiramente inferior de
estudos, com 5 trabalhos, do que em 2023, configurando-se como o periodo de maior incidéncia
de produgdes no corpus investigado, com 11 estudos. Isso pode ser interpretado como um
movimento inicial de intensifica¢do do interesse académico pela tematica da crianga—natureza
na EIl. A partir de 2024, notamos uma reducdo significativa no numero de produgdes
identificadas, com duas dissertagdes localizadas, seguida por trés estudos em 2025 e uma lacuna
de trabalhos em 2026. Tal comportamento sugere uma oscilagdo na produgdo académica,

caracteristica comum em campos de investigacdo em processo de consolidacao.
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A predominancia das publicacdes em 2023 pode estar associada a um contexto de
amadurecimento das reflexdes académicas no periodo pds-pandémico, especialmente no que
diz respeito as discussdes sobre desemparedamento da infancia, reorganizagdo dos espagos,
formac¢ao docente e a valorizacao da natureza como dimensao constitutiva da EI. As varia¢des
observadas ao longo dos anos, portanto, revelam a dindmica préopria da produgao cientifica,
marcada por momentos de maior visibilidade, concentragdo de pesquisas e aprofundamento
teorico-metodologico da tematica.

Adicionalmente, em relagao as bases de dados, evidenciamos que a CAPES constitui
um banco de exceléncia para a pesquisa académica, concentrando um niimero significativo de
produgdes e permitindo o acesso a trabalhos relevantes sobre a tematica investigada. No
entanto, observamos que a base apresenta limitagcdes quanto a atualizacdo de seus registros,
abrangendo até 2024 apenas, o que pode dificultar a localizagdo de produgdes mais recentes.

Essa caracteristica impacta o processo de mapeamento, exigindo um movimento
constante de revisitar, retomar e cruzar as buscas, conforme orienta a metodologia do EC.
Assim, embora a CAPES se configure como uma base fundamental e amplamente reconhecida
pela qualidade de seus dados, sua defasagem temporal reforca a importancia do uso articulado
com outras bases, como a BDTD, bem como da ado¢do de procedimentos metodologicos a fim
de garantir maior abrangéncia e fidelidade ao panorama da produgdo académica. Seguindo,
direcionamos o olhar para as publicagcdes por regido e institui¢des, organizando a figura a

seguir:

Figura 17 - Distribuic¢do de publicacdes por regido (BDTD e CAPES, 2022-2026).
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Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).
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Na analise da distribuicao regional das produgdes que compdem o corpus, observamos
uma concentragao significativa de pesquisas nas regides Sudeste (12 estudos) e Sul (6 estudos)
do pais, com destaque para institui¢des localizadas nos estados do Rio de Janeiro e Sao Paulo.
No Sudeste, sobressaem universidades como a Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), a Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) e a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), que
aparecem de forma recorrente no conjunto de pesquisas analisadas.

A regido Sul também marca presenga no corpus, com producdes oriundas de
universidades como a Universidade Estadual de Londrina (UEL), a Pontificia Universidade
Catolica do Parana (PUC-PR) e a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Embora em
menor numero quando comparada ao Sudeste, essa producdo revela a ampliagao territorial do
debate e a mobilizacao de diferentes contextos institucionais em torno da relacdo criancga e
natureza e das praticas pedagdgicas na EI.

No Centro-Oeste, identificamos a presenca pontual de pesquisas (2 estudos)
vinculadas a Universidade Federal de Rondonopolis (UFR) e a Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS). Ainda que numericamente menos expressiva, essa participagdo indica
que a tematica também atravessa realidades regionais diversas, embora com menor incidéncia
quando comparada as regioes Sul e Sudeste. Ja a regido Norte aparece no corpus representada
por uma pesquisa vinculada a Universidade do Estado do Amazonas (UEA), enquanto ndo
foram localizadas produgdes oriundas da regido Nordeste no recorte temporal e metodoldgico
adotado.

Essa distribui¢do evidencia que, no conjunto analisado, a producao académica sobre a
tematica apresenta um cardter marcadamente sudestino, com presenga secundaria do Sul e do
Centro-Oeste e baixa incidéncia das regides Norte e Nordeste. Tal configuracdo aponta para
desigualdades regionais na produgdo cientifica e sugere a importancia da ampliagdo e do
fortalecimento de pesquisas sobre a temdtica em diferentes contextos territoriais, considerando
a diversidade sociocultural, ambiental e educativa do pais.

Inferimos, ainda, que esse cenario pode estar relacionado também a historica
distribuigdo desigual das universidades e dos programas de pos-graduagdo no territdrio
brasileiro, bem como a consolidacdo, ao longo do tempo, de grupos e linhas de pesquisa em
determinadas regides. Ainda que a expansao das universidades e dos Institutos Federais tenha
ampliado as possibilidades de formagdo e producdo cientifica em diferentes territorios, a

constitui¢do e a consolidacdo de programas de mestrado e doutorado, assim como de grupos de
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pesquisa capazes de sustentar linhas investigativas continuas, demanda um processo temporal
mais longo.

Ressaltamos que a recorréncia de determinadas institui¢des no corpus permite inferir
a presenca de nucleos e grupos de pesquisa que vém sustentando, de modo mais continuo, a
producao académica sobre crianga, natureza, praticas e formacao docente na EI. Ainda que o
mapeamento realizado nesta etapa ndo tenha tido como foco a identificagao formal de todos os
coletivos de pesquisa vinculados aos programas, a repeticdo de universidades e de orientagdes
indica a existéncia de linhas investigativas relativamente consolidadas, que funcionam como
polos de aglutinagdo tedrico-metodoldgica e de referéncias.

Nesse sentido, destacamos o caso da UNIRIO, onde a presenca reiterada de trabalhos
vinculados a Linha de Pesquisa Praticas Educativas, Linguagens ¢ Tecnologia, associada a
atuacao de pesquisadoras reconhecidas na area, como Lea Tiriba, bem como a referéncia ao
Grupo de Pesquisa Infincias, Tradi¢des Ancestrais e Cultura Ambiental (GITAKA?®®), sugere a
existéncia de um ambiente institucional que favorece a continuidade e o aprofundamento das
investigagdes. Tal configuracdo permite reconhecer a UNIRIO como um polo estruturante no
campo das pesquisas sobre crianga e natureza, especialmente no ambito da EIL

De modo complementar, a PUC-SP evidencia um polo formativo-tedrico, com
producdes vinculadas a formacao de professores e a educagdo ambiental critica, ancoradas no
referencial freiriano. Ja a UFSCar se destaca pela consolidacao de uma linha de investigagao
voltada ao cotidiano da EI, com énfase no uso de narrativas docentes e na analise de praticas
pedagobgicas. Por sua vez, a UEL permite identificar um eixo investigativo centrado no brincar,
nos espacos externos e na mediacdo docente, a partir de pesquisas conectadas a pratica
pedagogica. Assim, os dados analisados indicam a constituicdo de polos institucionais de
pesquisa que, a partir de diferentes enfoques tedrico-metodologicos, contribuem para a
compreensao do objeto de pesquisa investigado.

Nesse sentido, levantamos a hipotese de que a baixa producdo poderia estar
relacionada a aspectos estruturais da formacao inicial, como a oferta do curso de Pedagogia e
de programas de pds-graduagao stricto sensu. Compreendemos que, em localidades onde nao
hé oferta desse curso, pode haver impacto direto na producao cientifica posterior, inclusive em
nivel de pods-graduagdo. Para verificarmos essa possibilidade, realizamos duas consultas
exploratorias no sistema e-MEC, bem como um levantamento dos programas de pds-graduagao

em educacdo cadastrados na Plataforma Sucupira.

38 para saber mais: https://www.instagram.com/gitakaunirio/.
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No sistema e-MEC, a pesquisa foi conduzida filtrando por regido e estado, a fim de
identificar a existéncia e a quantidade de cursos de Pedagogia autorizados, sem aprofundamento
qualitativo dos dados, utilizando exclusivamente as informagdes disponibilizadas pela propria
plataforma. Os filtros aplicados foram definidos para localizarmos exclusivamente cursos de
graduacao em Pedagogia, com busca exata pelo nome do curso.

Na classificagdo, selecionamos a area “01 — Educacao” e a subarea “011 — Educacao”.
A pesquisa foi delimitada a Unidade Federativa de interesse, sem restricdo de municipio,
abrangendo cursos em atividade nas modalidades a distancia, presencial e semipresencial.
Também foi selecionada a opcdo Licenciatura como grau, sem aplicar filtros adicionais de
gratuidade, indice ou area detalhada, assegurando que o levantamento contemplasse a totalidade
dos cursos ativos com essas caracteristicas. Os resultados podem ser observados no grafico a

seguir:

Grafico 1 - Resultado consulta exploratéria cursos de pedagogia no sistema e-MEC (Norte-
Nordeste).
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Fonte: Elaboragao propria (2026).

O levantamento realizado no sistema e-MEC demonstrou que, apesar da baixa
incidéncia de producdes académicas relacionadas a tematica desta pesquisa nas regides Norte e
Nordeste, existe uma quantidade expressiva de cursos de graduacao em Pedagogia ativos nesses
estados. Observamos que, em diversos casos, a oferta supera a centena de cursos por estado,
com destaque para Bahia (293), Par4 (126) e Amazonas (122). Contudo, a anélise panoramica

da plataforma evidencia a predominancia de instituicdes privadas e da modalidade a distancia,
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revelando um cenario marcado pela hegemonia da educagao a distancia na formacao inicial de
professores

Quanto ao levantamento dos programas de pos-graduacao em Educagdo na Plataforma
Sucupira, aplicamos os seguintes filtros: modalidade de programa académico, grande area de
conhecimento em ciéncias humanas, area de conhecimento Educagdo, situacdo “em
funcionamento” e recorte por regido (Norte e Nordeste). O resultado indicou a existéncia de 19
programas na regido Nordeste e 14 programas na regido Norte. Esse dado fornece um panorama
inicial da infraestrutura académica disponivel para a formacao de pesquisadores nessas regioes,
permitindo vislumbrar possiveis relagdes entre a distribuicdo dos programas e a concentracao
ou auséncia de pesquisas na tematica.

Esses resultados contradizem a hipdtese inicial de que a auséncia ou escassez de cursos
de Pedagogia poderia justificar a baixa produg¢ao cientifica na tematica. A presenca significativa
de cursos indica que outros fatores podem estar influenciando a menor producao académica
nessas regides, especialmente em areas especificas como a investigada nesta dissertagao.

Assim, este achado abre uma problematica que extrapola o escopo da pesquisa atual e
que merece ser aprofundada em estudos futuros. Em continuidade a este trabalho, surge a
possibilidade de investigarmos em que medida o perfil das institui¢cdes (publicas ou privadas),
a modalidade de ensino (presencial ou a distancia) e as condi¢des locais de pesquisa e pds-
graduacao influenciam a producdo académica regional em relagdo a crianca-natureza e seus
desdobramentos, configurando-se como possivel objeto de investigagdo em nivel de doutorado.

Por fim, direcionamos o olhar para a abordagem metodoldgica adotada nos estudos. A
analise evidencia a predominancia de pesquisas de natureza qualitativa, correspondendo a 96%
das producdes analisadas. Esse predominio do paradigma qualitativo revela uma opgao
metodologica coerente com o campo investigativo da EI, uma vez que tais investigagdes
demandam aproxima¢do com os contextos, escuta dos participantes e atencdo as dimensdes
simbolicas, afetivas e socioculturais que atravessam esses contextos.

Observamos, ainda, que os estudos mobilizam um conjunto diversificado de
procedimentos metodoldgicos qualitativos, que serdo detalhados nas sec¢des seguintes,
evidenciando o esfor¢o dos pesquisadores em compreender os sentidos atribuidos a natureza,
ao brincar, aos espacos e as experiéncias no cotidiano da EI. Tal tendéncia metodologica reforca
a centralidade da compreensao dos processos, das relagdes e das praticas, em detrimento de
abordagens voltadas a mensuracdo, o que se alinha aos objetivos e a natureza do campo

analisado.
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Na sequéncia do percurso metodologico, avangamos para a etapa da interpretacao,
inicialmente por meio da Bibliografia Categorizada, em que aprofundamos a andlise dos
trabalhos selecionados, organizando-os a partir de categorias tematicas emergentes. A partir
disso, as categorias foram delimitadas com base na convergéncia de sentidos entre os trabalhos
e na aderéncia aos eixos da pesquisa.

Diante dessas consideragdes, o corpus da pesquisa originou trés categorias, sendo:
“Crianga e natureza na Educa¢do Infantil: sentidos, experiéncias e concepgdes”, “Formagao
continuada docente na Educagao Infantil: processos formativos e repertorizagdo para crianga €
natureza” e “Praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil: organizacdo de tempos, espacos e
mediagdes para a natureza”. Nos dedicamos a apresentar e justificar as categorias a seguir e, a
partir disso, abarcar a tltima etapa do EC.

Dessa maneira, a categoria “Crianca e natureza na Educacdo Infantil: sentidos,
experiéncias e concepgdes” engloba onze pesquisas cujo eixo central estd na relagdo entre a
crianga e a natureza. Isso implica que a natureza ¢ compreendida como dimensdo constitutiva
e intrinseca da infancia, bem como direito da crianga. A delimitagdo desta categoria se justifica
pelo fato de que a crianga e a natureza se constituem como niicleo do objeto desta pesquisa,
bem como devido a maior concentragdo de estudos. A partir disso, apresentamos os trabalhos
que a compoem.

O trabalho intitulado “O déficit de natureza nas criangas pequenas: a influéncia dos
ambientes de aprendizagem”, por Santos (2022), apresenta uma abordagem qualitativa e tem
como objetivo compreender a utilizagdo dos ambientes de aprendizagem para aproximar as
criangas pequenas da natureza. Fundamenta-se na fenomenologia da percepcao de Merleau-
Ponty e no pensamento spinozano, ao compreender a crianga como corpo sensivel em relacdo
de interdependéncia com a natureza, ancorado teoricamente nas teorias da biofilia de Profice
(2016) e Tiriba (2018). Metodologicamente, o trabalho articula anélise bibliografica, pesquisa
documental e interpretacdo qualitativa de documentos norteadores da EI, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI, 2010) e Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2017). Seus resultados apontam que a crianga aprende na relagdo com o
mundo natural, mediada pelo professor, sendo necessdrio repensar como a natureza ¢
vivenciada na pré-escola, por fim, propde sequéncias didaticas para aproximar a crianga da
natureza.

No préximo estudo, destacamos “A natureza e a crianga: uma relagdo essencial para o
desenvolvimento infantil” por Vellozo (2022), desenvolve uma pesquisa de abordagem

qualitativa, fundamentada em autores que defendem a relagdo intrinseca entre crianga e
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natureza, como Louv (2016) e Tiriba (2018), chegando a discussoes relacionadas ao brincar por
meio de Piorski (2016). O objetivo consiste em evidenciar como as criangas se apropriam dos
ambientes e elementos naturais no cotidiano escolar, compreendendo-os como eixos
estruturantes da pratica educativa e pedagogica na EI (Freire, 2019). Metodologicamente, a
pesquisa analisou normativas e legislacdes, como BNCC (2017) e DCNEI (2010),
fundamentou-se na observacao participante, com registros sistematizados em didrios de campo
e fotografias. A andlise dos dados foi conduzida a partir de Bardin (2016), evidenciando que o
contato da criangca com ambientes e elementos naturais amplia a criatividade, a curiosidade, a
imaginacdo e a consciéncia ecologica.

Seguimos para o estudo intitulado “Educacdo nas infancias: a natureza como
mobilizadora de sensibilidades” de autoria de Pinto (2023), fundamentado na educagao estética,
por meio de experiéncias pautadas na énfase na relagdo imprescindivel da crianca com a
natureza, atrelada a autores como Freire (2021), Piorski (2016), Louv (2016) e Profice (2016).
A opgdo metodoldgica foi a pesquisa com criangas por meio da abordagem narrativa por meio
da analise compreensivo-interpretativa. Revelando que a educacgao estética ¢ imprescindivel nas
primeiras fases da infancia, de modo a contribuir para nutrir o olhar corpo/natureza.

Incluido nessa categoria temos também “Infincia no Quilombo do Camorim no
Macico da Pedra Branca/RJ e sua relacido com o mundo natural manifestada no brincar”
(Almeida, 2023), o estudo utiliza um referencial tedrico decolonial para compreender as
infancias e seus corpos-territorios no universo natural a partir da realidade desemparedada por
meio do brincar (Tiriba, 2018), pautada na infancia-natureza e em referenciais como Krenak
(2022) e Freire (2020). A pesquisa se desdobra em uma metodologia tedrico-orgéanica,
evidenciando o divorcio do ser humano e a natureza, repercutindo para reafirmar o lugar do
corpo dentro da academia e nas praticas educativas relacionadas a infancia para um futuro
ancestral.

Em relacdo ao estudo “As criangas e as relacdes com a natureza nos espagos de
educacdo infantil” de autoria de Mata (2023), utiliza uma abordagem qualitativa (Marconi;
Lakatos, 2017) autobiografica para compreender a relagao entre crianga e natureza nos espacgos
das unidades de EI, a partir da percepcdo de professoras da rede municipal. A pesquisa €
ancorada nas teorias sobre o desemparedamento (Tiriba, 2018) e a importancia do contato com
a natureza e do brincar (Louv, 2014; Piorski, 2016). Em relagdo as politicas publicas, engloba
os documentos legais como o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI, 1998) e a DCNEI (2010). Concluindo que as professoras relatam que o contato das

criangcas com a natureza ¢ significativo, apontam limites nas estruturas, identificam maior
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engajamento, interesse e sentido nas aprendizagens ao ar livre e reforgam que os saberes
docentes sdo essenciais para constru¢do de curriculos, evidenciam a importancia do
desemparedamento. Afirmando a necessidade de subsidiar reflexdes para os momentos de
formac¢ao continuada.

Partimos para o estudo: “Agenciamentos das criancas em uma educacdo infantil
emparedada: explorando a cartografia em um centro de Educa¢@o Infantil do municipio de
Lages/SC” de Antunes (2023), que se apoia na cartografia social e no conceito de agenciamento
para compreender o comportamento das criangas no contexto escolar e sua interacdo com a
natureza. A pesquisa também ¢ influenciada pelas discussdes sobre o emparedamento (Tiriba,
2018), o brincar (Piorski, 2016) e as limita¢des espaciais nas institui¢cdes de EI (Foucault, 2014),
abordando conceitos como o devir-crianca e normativas (DCNEI, 2010). Identificou-se que a
rotina e a organizacdo reprimem as experiéncias das criancas com a natureza € 0S espagos
externos sdo predominantemente cimentados e empobrecidos em elementos naturais. O estudo
revela como o emparedamento molda e limita o devir-crianga e propde reencantamento do
cotidiano e desestabiliza¢des curriculares.

Adiante, a pesquisa “A sombra das arvores: andangas, brincangas e sabenga com as
criangas de Rio Bonito-RJ” (Coutinho, 2023), abarca o que podemos aprender com as criancas
quando estdao em estado de liberdade, por meio de uma pesquisa narrativa pautada em conceitos
como corpo-natureza, atrelados aos referenciais de Tiriba (2005), Freire (2019), Krenak (2019)
e Lopes (2021). As experiéncias revelam formas de vida e de brincar que desafiam a logica
escolar emparedada, propdem uma escola conectada a natureza e as infancias, apontam para
pedagogias desemparedadas e provocam professores e instituigdes a repensar tempos € espagos
escolares em dialogo com a liberdade e o pertencimento a natureza.

Também, "O lugar e o ndo lugar da natureza no cotidiano da Educa¢do Infantil:
Narrativas docentes em Cartas Pedagogicas", de autoria de Brito (2024), uma pesquisa
qualitativa que aborda a relagao entre infincia e natureza (Tiriba, 2018), com base em narrativas
docentes construidas por meio de Cartas Pedagogicas e analise de documentos (RCNEI, 1998;
BNCC, 2017). O estudo ainda articula epistemologias, saberes docentes cotidianos e
perspectivas decoloniais (Krenak, 2022). Defende que as criangas tém direito a vivéncias de
corpo inteiro com a natureza, e que essas experiéncias precisam ser garantidas pelas praticas
pedagogicas e pelas politicas publicas. Constatou-se a auséncia de politicas publicas e de
formacao docente (inicial e continuada) sobre a tematica, a incipiéncia da producao cientifica e

a defesa de uma pedagogia brasileira verdejante e enraizada na infancia e no territorio.
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Ademais, o estudo “Jardim na escola e suas contribuigdes para o desemparedamento
infantil” (Martins, 2023), ¢ baseado na sociopoética e na educagao biofilica (Tiriba, 2018), com
énfase nas experiéncias vivenciais das criancas em jardins escolares. A pesquisa reflete sobre
como o contato com a natureza pode promover o desemparedamento infantil e a humanizagao
da educacao (Krenak, 2019). As vivéncias em jardins escolares despertaram sentidos corporais
(Foucault, 2014) e afetivos que possibilitam o rompimento simbdlico e material com o
emparedamento; a natureza ¢ reivindicada como direito da crianga e a escola pode se tornar
territorio educativo se reorganizada em didlogo com os elementos naturais.

Somamos a essa categoria a tese “Corpo, infincia e natureza: experiéncias de
desemparedamento na Educac¢do Infantil pelo entorno do Parque Estadual da Serra da Tiririca”,
de Santos (2025), que investiga experiéncias de desemparedamento a partir das interagdes das
crian¢as com a natureza e com o territdrio no entorno do Parque Estadual da Serra da Tiririca,
em Niter6i/RJ. Por meio de uma abordagem cartografica, a autora articula memorias, vivéncias
escolares e processos participativos para problematizar rotinas institucionalizadas ¢ defender
experiéncias pautadas na autonomia, nas caminhadas, na arte, na livre exploracao do territorio
e no contato direto com espagos naturais. Em dialogo com Freire (1967), Krenak (2022) e Tiriba
(2018), a pesquisa compreende criangas e adultos como natureza e evidencia o
desemparedamento como possibilidade de resisténcia as logicas colonizadoras.

Por fim, destacamos o estudo “Na creche: composi¢des entre corposnatureza’”
(Albuquerque, 2023), se baseia na cartografia como caminho metodologico e as teorias de
composicdo afetiva a partir da filosofia de Spinoza. A pesquisa foca nas interagdes dos bebés
com os elementos da natureza (Tiriba, 2018) em seus potenciais expressivos nas relagdes que
nasceram nos encontros entre seus corpos € os outros modos da natureza (Krenak, 2021).
Elucidando conceitos como natureza-devir-corpo e corpo-devir-natureza (Foucault, 2014). Os
resultados apontam que bebés e natureza produzem poténcias de existir, revelando a natureza
como parte de si mesmos em que a creche € reimaginada como territorio de composicao afetiva
e o educador ¢ convocado a escutar com o corpo € a acolher os saberes que emergem da
experiéncia vivida.

Estes foram os estudos que compdem a primeira categoria analitica. A organizagdo e
analise desse conjunto mostrou-se necessaria para subsidiar as proposi¢des interpretativas que
serdo delineadas posteriormente, a partir da leitura articulada do conjunto das pesquisas em
cada categoria. Dito isso, na sequéncia, apresentamos e discutimos as duas categorias restantes.

Sendo assim, partimos para a segunda categoria delimitada, “Formacao continuada

docente na Educagado Infantil: processos formativos e repertorizagio para crianca e natureza”,
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constituida a partir de estudos cujo foco principal recai sobre a formacao docente como
condi¢do estruturante para a promocgao de praticas que aproximem criangas e natureza na EI. A
criagdo dessa categoria se justifica porque a formacdo constitui o meio para transformar
concepgoes, praticas e culturas institucionais emparedadas.

Esta categoria abrange trés estudos. Destacamos, inicialmente, “A educagao ambiental
critica na formagdo de professores de creche: contribui¢cdes do pensamento de Paulo Freire”
(Habyak, 2022), com foco em compreender a Educacdo Ambiental Critica (Krenak, 2020;
Louv, 2016; Tiriba, 2018) na formagdo de professores (Marcelo Garcia, 1999) que atuam em
creches, fundamentada na pedagogia freiriana (Freire, 2019; 2020; 2021). A pesquisa adota
uma abordagem qualitativa por meio de grupo de discussdo. Os resultados evidenciaram a
predominancia de uma concep¢do pragmatica nas praticas pedagdgicas, bem como a
necessidade de ampliagao do debate sobre a vertente critica da educagdo ambiental na formagao
docente.

No segundo estudo, temos Munhoz (2022), com “A professora ¢ da mesma natureza
que as criangas: reflexdes singulares de uma militante freinetiana”. Caracterizado por uma
metafora de jardim no delineamento do estudo, evidencia o uso dos instrumentos pedagogicos
criados por Freinet (2001) para a formacdo continuada de professores (Imbernon, 2022),
mediante a pesquisa narrativa.

Evidenciou-se que a materialidade escolar interfere diretamente nas praticas
pedagogicas (Freire, 2019) e que os processos formativos ganham poténcia quando ocorrem em
tempos e espagos compartilhados. A pesquisa também aponta a importancia da constituigdo de
comunidades docentes como estratégia para o fortalecimento da formacdo continuada,
destacando que a formacao docente precisa considerar o corpo (Krenak, 2020), a experiéncia e
a trajetoria do professor como dimensoes centrais do fazer pedagdgico.

Nessa dire¢ao, incluimos também o estudo “Desemparedamento das infancias: uma
mudanga paradigmatica do fazer docente”, de Ferreira (2025), que investiga os fatores capazes
de contribuir para uma atuacao docente orientada pelo desemparedamento em uma Unidade
Municipal de Educacao Infantil de Niter6i/RJ. Fundamentada nas discussodes de Tiriba (2018)
acerca do desemparedamento, a pesquisa qualitativa, com elementos da pesquisa-acao,
envolveu professores regentes, professores de apoio e a Equipe de Articulagdo Pedagobgica,
utilizando um minicurso como procedimentos de produgdo de dados. Os resultados
evidenciaram a necessidade de formacao continuada sobre a tematica e da criagdo de espacgos

coletivos para que os professores possam refletir sobre os aspectos fisicos, mentais e sociais
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relacionados ao emparedamento das infancias e construir possibilidades de transformacao das
praticas.

Do mesmo modo, seguimos para a apresentagdo da ultima categoria delimitada,
intitulada “Praticas pedagdgicas na Educacao Infantil: organizacdo de tempos, espacos €
mediacdes para a natureza”, retne sete estudos cujo eixo principal estd nas praticas
pedagbgicas, compreendidas como acdes intencionais, situadas e atravessadas por concepgdes
de infancia, natureza e educacdo. Embora dialoguem com a formagdo docente e com a
experiéncia das criangas, esses trabalhos se ancoram analiticamente na observagao, descrigao e
problematizagdo do cotidiano escolar, dos espacos, tempos, materiais e propostas pedagogicas.

Destacamos o estudo “Do lado de fora ¢ mais legal! A crianga e suas descobertas
brincantes na natureza” (Jovanovich, 2023). A pesquisa ¢ baseada em uma abordagem
bibliografica e pesquisa-a¢ao, com foco no desenvolvimento infantil na teoria vigotskiana. O
estudo se fundamenta na importancia do brincar ao ar livre (Tiriba, 2018; Kishimoto, 1998) e a
rotina e a pratica pedagogica (BNCC, 2017; RCNEIL 1998) como um elemento fundamental
para proporcionar as criangas um senso de organizacao e oportunidades para estar no ambiente
natural para o aprendizado por meio da observagdo e da experimentagao.

Continuamos por meio do estudo “A relacao da crianga e natureza na educagao infantil:
um olhar complexo e transdisciplinar para a pratica docente” de autoria de Paschoal (2023),
baseado em uma perspectiva qualitativa, de estudo de caso, € na teoria do pensamento complexo
e na transdisciplinaridade. A autora propde uma reflexdo sobre como a pratica docente (Tardif,
2010) pode promover a reconexao das criancas com a natureza (Tiriba, 2018; Louv, 2016;
Piorski, 2016), adotando uma abordagem que integra diferentes areas do conhecimento e
praticas pedagogicas (BNCC, 2017). As praticas docentes analisadas apresentam atributos
transdisciplinares e uma concep¢ao ampliada de natureza, a pratica docente ¢ compreendida
como mediadora dessa relagdo, reconhecendo a natureza como espaco de aprendizagem.

O estudo “Praticas pedagogicas e desafios para o desemparedamento no cotidiano
escolar: um estudo de caso na educacao infantil” (Caldini, 2023), tem foco em compreender
como as praticas pedagogicas (Caldeira; Zaidan, 2013) em uma institui¢ao de EI contribuem
para o desemparedamento (Tiriba, 2018) e para o processo de humanizacgdo das criangas por
meio do brincar livre em contato com a natureza (Louv, 2016; Krenak, 2019). Trata-se de um
estudo de caso qualitativo com entrevistas semiestruturadas, observagdes e andlise de
documentos (BNCC, 2017) por meio da categorizacdo. A pesquisa revelou desafios

relacionados ao acesso ilimitado & tecnologia, conflito das familias sobre a proposta do
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desemparedamento, preparagao e oferta dos ambientes e dos materiais para as praticas
pedagobgicas.

Seguimos com a pesquisa “A pratica pedagogica de professores da Educacdo Infantil
e a Relacao Crianca-Natureza: desafios e possibilidades™ de autoria de Silva (2024). Visando
conhecer a pratica pedagogica (Freire, 2020) de professores que atuam com criangas entre 4
5 anos, com foco na relagdo com a natureza (Tiriba, 2018; Louv, 2016). Sendo uma pesquisa
qualitativa com entrevistas semiestruturadas, pautada na andlise de conteudo (Bardin, 2016).
Foram identificados entraves para a ampliagao e qualificagdo dessas praticas, destacando-se as
limitacdes estruturais das institui¢des, auséncia ou fragilidade da formacgao inicial e continuada,
igualmente nas praticas pedagodgicas voltadas ao contato com a natureza.

Em relagdo ao estudo “Professoras, criangas e natureza: narrativas docentes da/na
pandemia” de autoria de Pinto (2023), com o objetivo de mapear e compreender experiéncias
de professoras da EI publica que aproximam criangas e natureza, a partir de suas narrativas
autobiograficas, analisando como organizam tempos, espagos € experiéncias para garantir o
direito das criangas ao contato com a natureza (Krenak, 2022; Tiriba, 2018; Louv, 2014).

Os resultados evidenciam que as professoras criaram e reinventaram praticas
pedagdgicas (DCNEI, 2010) para garantir a aproximagao das crian¢as com a natureza, tanto por
meio de experiéncias mediadas quanto pela valorizacdo de espagos abertos. As narrativas
revelam a natureza como direito, vivéncia e resisténcia por meio da pratica pedagodgica,
apontando a docéncia como mediacdo entre crianga e mundo.

Também integra essa categoria o estudo “Sensibilizacdo com/na natureza: um estudo
no contexto da Educac¢do Infantil da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis/SC”, de
Zanette (2025), que analisa como a natureza ¢ contemplada nos documentos orientadores
municipais, nos Projetos Politico-Pedagdgicos e nas praticas educacionais-pedagogicas
desenvolvidas em trés Nucleos de EI Municipais de Floriandpolis/SC.

Por meio de uma pesquisa empirico-tedrica de abordagem qualitativa, a autora recorre
a observacdo participante, ao diario de campo, a questionarios € a conversas cotidianas para
compreender potencialidades e desafios relacionados a sensibilizagdo com/na natureza. Embora
a formacao continuada aparega como uma necessidade identificada pela pesquisa, seu nucleo
analitico contempla especialmente as condigdes em que as praticas educacionais-pedagdgicas
com/na natureza se constituem.

Por fim, a pesquisa “Crianca e natureza nas praticas educativas divulgadas em
contextos online (sites)” de Silva (2022), em que a autora buscou elucidar, a partir de sites

especializados, quais € como sdo desenvolvidas praticas educativas (Franco, 2016; Tardif,
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2002) envolvendo relagdes entre criangas e natureza na EI (Tiriba, 2018; Louv, 2016), por meio
de uma pesquisa qualitativa de abordagem netnografica. As praticas divulgadas evidenciam a
poténcia dos lugares de natureza como contextos formativos para criangas e professores.
Destaca-se o papel dos sites como espagos de (auto)formagdao docente (Imberndn, 2022;
Marcelo Garcia, 1999). A pesquisa sistematiza praticas que favorecem vinculos com a natureza
e propde diretrizes que podem contribuir para propostas pedagdgicas.

A andlise da composicdo da Bibliografia Categorizada evidencia que o campo de
estudos sobre crianga e natureza na EI se encontra em processo de consolidagdo, com maior
densidade concentrada nas investigagdes que tomam a relagdo crianga—natureza como €ixo
central. Observamos, portanto, uma predominancia de pesquisas voltadas a compreensao dos
sentidos, experiéncias € concepcdes que atravessam essa relacao, o que reafirma a centralidade
da infancia e da natureza como nucleo estruturante do debate contemporaneo na area. Em
contraste, os estudos que focalizam a formacao continuada docente e as praticas pedagogicas,
embora presentes € em expansao, ainda aparecem em menor numero, indicando campos que
demandam aprofundamento e maior articulagdo investigativa.

De modo geral, as categorias revelam tanto potencialidades quanto lacunas. Entre as
potencialidades, destacamos a valorizagdo crescente da natureza como dimensao constitutiva
da infancia e como direito das criancas, bem como a problematizacdo do emparedamento e a
defesa de pedagogias que ampliem experiéncias de corpo. Por outro lado, evidenciamos a
incipiéncia de pesquisas que articulem, de forma integrada, os trés eixos, crianca e natureza,
formacao continuada e praticas pedagogicas, especialmente no que se refere a compreensao da
formacao docente como mediagdo estruturante para a transformacgao das praticas no cotidiano
da EIL

Cabe ressaltar, ainda, que parte dos estudos analisados apresenta carater hibrido,
mobilizando simultaneamente mais de um eixo tematico. Para assegurar rigor analitico e evitar
encaixes artificiais, os trabalhos foram alocados prioritariamente na categoria em que seu
objetivo central e seu nucleo analitico se ancoram. Reconhecemos, entretanto, os
atravessamentos entre categorias como constitutivos do proprio campo investigativo. Tal opgao
metodoldgica permite preservar a coeréncia interna das categorias, explicitar a complexidade
das produgdes e oferecer uma leitura mais fiel do panorama das pesquisas.

Na sequéncia, passamos a construcdo da Bibliografia Propositiva a partir das
categorias delimitadas, na qual os achados aqui sistematizados serdo mobilizados para a

elaboracdo de inferéncias, articulagdes teodricas e proposigdes analiticas em didlogo direto com
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o objeto desta pesquisa, conforme a metodologia delineada por Morosini ¢ Kohls-Santos

(2021).

2.2.2.1 Crianga e natureza na Educacao Infantil: sentidos, experiéncias e concepgdes

Na primeira categoria, os estudos convergem para uma critica aos fundamentos da
educacdo tradicional moderna e apontam para a necessidade de uma mudanga paradigmatica
que reposicione a natureza no centro do processo educativo. Isso reside na compreensao da
indissociabilidade ontoldgica entre ser humano e natureza, sustentada por Tiriba (2018) e
Krenak (2019).

Logo, a natureza ¢ compreendida como dimensdo constitutiva da infancia e da EI,
materializada em termos como infancia-natureza, corposnatureza ou corpo-natureza,
contribuindo para nomear e visibilizar essa dimensdo. A luz das perspectivas de autores como
Louv (2016) e Tiriba (2018), compreendemos que esta categoria emerge como eixo central de
analise, considerando a natureza enquanto coagente na infancia. Essa relagdo se manifesta por
meio de experiéncias estéticas, corporais € territoriais em espagos ndo emparedados e em
didlogo com os saberes do territdrio.

Nesse horizonte, os estudos nos permitem compreender que a relacdo entre crianca e
natureza ndo se constitui exclusivamente pela presenca em espacos externos, mas pelas
experiéncias que emergem das interagdes estabelecidas com o territdrio e seus diferentes
elementos. Essa compreensdo nos conduz a reconhecer a criangca como sujeito ativo na
constituicdo dessas experiéncias, rompendo com perspectivas que a posicionam apenas como
receptora de conhecimentos ou que compreendem a natureza como um cenario destinado a
realizacdo de atividades previamente determinadas. Assim, as pesquisas contribuem para
ampliar o entendimento acerca das formas pelas quais as infancias se constituem em relagao
com a natureza.

A figura a seguir (Figura 18) ilustrou os principais eixos conceituais emergentes da

categoria, os quais contribuiram para a construcao das proposi¢des tecidas ao longo da analise.
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Figura 18 - Eixos conceituais emergentes da categoria 1.
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Fonte: Elaboragao propria por meio da plataforma Canva (2026).

A nuvem de palavras evidencia os sentidos predominantes que nos auxiliaram no
delineamento das proposi¢des. Destacamos, com maior frequéncia e centralidade, os termos
“crianca” e “natureza”. Em decorréncia dessa leitura, se faz necessario elucidar as concepgoes
e entendimentos acerca da crianga e da natureza que os trabalhos evidenciam.

Destacamos a compreensdo da crianga para além da redugdo a condi¢do de aluno,
criticando praticas que a projetam exclusivamente para o futuro e reivindicando o direito de
viver a infancia no tempo presente. Nessa perspectiva, compreende-se a crianca como
corponatureza, isto €, como ser bioldgico, social e cultural indissocidvel do mundo natural,
cujos processos de desenvolvimento, aprendizagem e constitui¢do subjetiva se ddo por meio
das interagdes afetivas e corporais com a natureza.

Desse modo, destacamos também a recorréncia dos termos “corpo” e “vivéncia”, que
apontam para uma concepc¢do de infiancia ancorada na corporeidade, sendo esta infancia-
natureza. Esse achado reafirma a importancia da compreensao de que “[...] O corpo ¢ parte da
educagdo. Mais do que isso, educar pelo corpo significa fazé-lo de modo integral, pois somos
nosso corpo e pelo corpo nos conectamos a0 mundo|...] (Tiriba, 2018, p. 15)”.

Nessa direcdo, as pesquisas evidenciam a poténcia das experiéncias vividas pelas
criangas na natureza por meio do corpo e do brincar, outro termo que emerge com for¢a na
analise. Assim, pautadas na proposta de Piorski (2016), que expde o conceito da materialidade

do brincar e os elementos da natureza, elucidam o papel do brincar no processo de formacao da
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identidade da crianca, abordando como esses elementos naturais sao fundamentais na criagcao
do universo simbdlico da infancia e no desenvolvimento da imaginagao.

Esses achados vao ao encontro da compreensdo de que a materialidade do brincar na
natureza com os seus elementos contribui para a substancialidade do imaginar “[...] uma
imaginagao que estabelece vinculo entre a crianca e a natureza e tem capacidades especificas e
maior plasticidade: ¢ transformadora, regeneradora” (Piorski, 2016, p. 19).

Enquanto isso, a natureza ¢ compreendida como substancia nica, da qual humanos,
animais e plantas sao modos de expressao, rompendo com a dicotomia moderno-ocidental que
separa humano e ambiente (Krenak, 2019; 2020). Nesse horizonte, retomamos os conceitos de
corponatureza e infincia-natureza, mobilizados como palavras-ferramenta para integrar corpo,
mente ¢ mundo natural em um mesmo plano de imanéncia, compreendendo o corpo humano
como extensdo da propria natureza e a natureza como dimensao constitutiva do organismo vivo.

A natureza aparece, ainda, como uma forga ativa que provoca encantamento,
questionamento e produgdo de sentidos, atuando como espago de experiéncia no qual a crianga
amplia sua percep¢do de mundo por meio dos sentidos (Louv, 2016). Os estudos também a
reconhecem como territorio educativo e de liberdade, lugar originario da infincia e condi¢ao
para o desemparedamento (Tiriba, 2018), sendo descrita metaforicamente como um “museu
vivo” ou um laboratorio aberto que oferece elementos para a invencao, a criatividade e o brincar
telurico (Piorski, 2016).

Nesse conjunto, ser e estar na natureza sdo reivindicados como direito humano e
ancestral da crianga, fundamental para a satde fisica e emocional, para a biofilia e para a
constituicdo de vinculos éticos com a vida. Um achado que reafirma a compreensao de que: “A
biofilia se refere ao apego que temos ao mundo natural e seus seres. Ela nos remete a um senso
de pertencimento, de filiacao e de apego a natureza [...]” (Profice, 2021, p. 21).

Destacamos, entdo, a recorréncia da palavra “direito”, indicando a consolida¢do da
natureza como direito da crianga no discurso académico. Essa énfase refor¢a o entendimento
de que a relacdo com a natureza ndo deve ser compreendida como complementar ou opcional,
mas como dimensao essencial da El. Entretanto, muitos estudos tensionam como esse direito
estd posto nas legislagdes para a EIL

Logo, como proposicdo emergente, evidenciamos que o direito de estar na e com a
natureza deve ser assegurado como politica publica e pratica cotidiana nas institui¢cdes de El,
por meio da integracdo, nos curriculos, de saberes locais e ancestrais como dimensdes legitimas

de uma educag¢do biofilica e da formacdo docente. Expressada, por exemplo, em formagdes
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continuadas que integrem meios vivenciais com a natureza e processos reflexivos sobre o
desemparedamento.

Ademais, emerge uma diversidade significativa de termos utilizados para nomear a
natureza, revelando ndo apenas variagdes conceituais, mas distintas compreensdes ontologicas,
epistemologicas e politicas. Termos como “natureza” e “meio ambiente” aparecem com maior
recorréncia, sendo empregados, em geral, para designar a biodiversidade, a vida e a ordem
natural dos seres, ora compreendidos como conjunto de elementos do universo, ora como forga
ativa que sustenta a existéncia.

Expressoes como “mundo natural” e “universo natural” reforcam uma leitura que
enfatiza o ambiente fisico ¢ os elementos ndo construidos pela agdo humana, frequentemente
associados a ideia de natureza. Também se destacam termos oriundos de matrizes filosoficas e
ancestrais, como “mae-terra” ou ‘“Pachamama”, que reconhecem a terra como organismo vivo,
sagrado e relacional, bem como modos da natureza, inspirados na filosofia de Spinoza, ao
compreender humanos, animais e plantas como expressdes de uma mesma substancia imanente.

Outras nomenclaturas, como “ambientes naturais” e “elementos naturais”, aparecem
associadas a organizagdo das praticas pedagdgicas, distinguindo espacos ao ar livre e materiais
manipulaveis, enquanto termos como ‘“cosmo” e “universo” ampliam a compreensao da
natureza para uma dimensao relacional e interespecifica. Assim, esses achados revelam que a
escolha dos termos ndo € neutra; ela evidencia deslocamentos conceituais importantes no
campo.

Tais abordagens desembocam na compreensdo de que “[...] a natureza precisa ser
entendida como o que nos antecede e de nds independe. Ela ¢ mais do que fonte de recursos,
ela ¢ a fonte da vida” (Tiriba, 2018, p. 18), tal qual construida por seres vivos humanos ou nao,
bem como suas sutilezas e fendmenos englobando seus elementos. Dessa forma, “esse
conhecimento pode nos inspirar a escolher um caminho diferente, que leve a um reencontro
entre a crianca e a natureza” (Louv, 2016, p. 58).

Entretanto, embora a dimensao ontoldgica da relagdo crianga e natureza seja afirmada
nos referenciais tedricos mobilizados, nem sempre se traduz em proposicdes analiticas que
ultrapassem o nivel do “propor experiéncias” em algumas pesquisas. Alguns estudos
permanecem centrados na defesa da importancia do contato com a natureza, na exemplificagao
de praticas e na descri¢do de vivéncias, sem avancar de forma sistematica para transformacdes.

Além do mais, quando se observa o entendimento de fazer docente e da EI,
evidenciamos compreensdes distintas. Enquanto alguns autores defendem que a natureza nao

deve ser instrumentalizada nem colocada a servigo para ensinar conteudos, priorizando o
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brincar livre, a contemplagdo e a experiéncia sensivel, outros propdem sequéncias didaticas e
orientacdes pedagogicas. O proprio papel do jardim escolar € interpretado de modos distintos,
mesmo quando compartilham dos mesmos referenciais.

Nesse sentido, evidenciamos a proposi¢ao de investigagdes que articulem, de maneira
consistente, teoria, pratica pedagdgica e formacao docente, evitando a reproducao de discursos
ja consolidados no campo. Dessa forma, reafirmamos a importancia da natureza como eixo
estruturante do curriculo na EI e da emancipa¢do do corpo docente. Logo, emergem
possibilidades que concebam os jardins, quintais e territérios como enfrentamento do
adoecimento profissional, contribuindo para processos formativos que ndo se restringem a
técnica.

Essa proposi¢do tem clara relevancia. Entretanto, reafirmamos seu pilar segundo os
escritos de Louv (2016), expondo que a natureza impacta também os docentes, principalmente
na “era de fadiga”, como define o autor, “[...] o impacto que as escolas verdes e a educagdo ao
ar livre tém nos profissionais ndo deve ser subestimado. Os professores também merecem ser
expostos as qualidades restauradoras da natureza” (p. 235).

Adiante, faz-se necessario evidenciar, como achado relevante, a poténcia das pesquisas
que se concentram nos bebés (0 a 3 anos), nas quais ganham centralidade o colo, o toque, as
sensagdes tateis e os primeiros encontros corporais com a natureza. Esses estudos revelam
possibilidades investigativas fecundas ao compreender que, desde os primeiros anos de vida, a
relacdo com o mundo natural se constitui por meio do corpo, dos afetos e das experiéncias
sensoriais, tensionando concepgdes escolarizadas que historicamente invisibilizam os bebés
como seres de experiéncia e de producao de sentidos.

Apesar de ainda haver um numero relativamente reduzido de pesquisas voltadas
especificamente para bebés, os estudos analisados evidenciam de forma consistente a
importancia da natureza ja nessa faixa etaria. Ao mesmo tempo, levantamos a proposi¢do em
torno da necessidade de ampliar e aprofundar investigagdes que tomem os bebés como
participantes centrais da pesquisa, especialmente em niveis de produgdo cientifica doutoral,
sendo um campo potente para futuras investigacoes.

Outrossim, os contextos investigados nos estudos variam entre realidades rurais e
contextos urbanos densos, em que se evidencia o “ndo lugar” da natureza e a necessidade de
ressignificar pracas, parques e demais espagos publicos como territorios educativos. Nesse
sentido, emerge como proposicdo a compreensao de que o enfrentamento do afastamento

contemporaneo entre infancia e natureza demanda movimentos coletivos e articulados, capazes
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de romper com tendéncias historicamente naturalizadas de separacao entre vida urbana e mundo
natural.

Tais movimentos indicam a busca de experiéncias de lazer na natureza por parte da
familia e a atuagdo intencional da EI como espago formativo estratégico. A partir de processos
de formagdo continuada fundamentados em aportes tedricos consistentes sobre crianca e
natureza, os professores podem repensar rotinas, tempos e praticas pedagogicas, criando
situagdes que integrem a natureza ao cotidiano institucional de forma continua, critica e
significativa, mesmo em contextos urbanos marcados por limitagdes estruturais.

Essa compreensdo dialoga com a afirmacao de que, “[...] ndo sdo apenas os ambientes
domésticos e educativos que sdo cruciais para o desenvolvimento das criangas, demais niveis
ambientais também sdo relevantes para a qualidade de vida e bem-estar infantis” (Profice, 2021,
p. 16), evidenciando a necessidade de acdes articuladas entre escola, familia e territorio. Nesse
processo, a pesquisa académica assume também um papel como dispositivo de mobilizacao,
reflexdo e resisténcia, ao produzir conhecimento situado, tensionar concepgdes naturalizadas,
fortalecer praticas contra-hegemonicas e sustentar, no interior das instituigdes educativas,
movimentos de reaproximagdo entre infancia e natureza. Reafirmando, assim, a importancia
das pesquisas que tangenciam essa luta com rigor, bem como o presente estudo.

No decorrer, salientamos que os estudos desta categoria sdo majoritariamente
dissertagdes de mestrado. J& no campo metodoldgico, observamos a adogdo de distintas
abordagens qualitativas, como cartografias, narrativas, pesquisas com criangas, sociopoética,
cartas pedagogicas e registros sensiveis. Esses achados se mostram potentes para acessar as
experiéncias advindas da infancia e tensionar modelos tradicionais de pesquisa.

Além disso, observamos o uso recorrente de técnicas inovadoras de gerar e analisar
dados, como mapas mentais, registros fotograficos e cartografias, o que evidencia o
compromisso das pesquisas com uma compreensdo complexa e situada da infancia. As
metodologias escolhidas revelam uma tendéncia a valorizagdo do contexto, da experiéncia e da
escuta como eixos estruturantes das investigagdes, achados alinhados com as compreensoes e
principios que permeiam os estudos e suas analises.

Contudo, em alguns estudos, identificamos fragilidades relacionadas ao rigor e a
clareza metodologica, especialmente no que se refere a explicitacio das escolhas
epistemologicas, a fundamentacao das praticas propostas e a coeréncia entre método, analise e
proposi¢des. Em determinadas pesquisas, nao se torna suficientemente claro o percurso

investigativo que sustenta a escolha de determinadas estratégias, o que pode gerar leituras
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homogeneizadoras ou dificultar a compreensdao do funcionamento analitico pretendido pelo
pesquisador.

Nesse sentido, como proposicdo emergente, compreendemos que as pesquisas no
ambito das humanidades demandam um cuidado metodoloégico, uma vez que se constituem
como processos complexos, desafiadores e atravessados por multiplas dimensdes relacionais.
Conforme afirmam Nind, Curtin e Hall (2019), os métodos de pesquisa precisam ser adequados
aos propdsitos investigativos e capazes de captar os funcionamentos implicitos e as relagdes
que se estabelecem nos contextos educativos, exigindo abordagens que “deem conta” dessa
complexidade.

Ao mesmo tempo em que valorizamos as escolhas metodologicas adotadas nos estudos
analisados, defendemos a necessidade de maior rigor na explicitagdo dos fundamentos teoricos,
epistemologicos e metodologicos que sustentam tais escolhas. Tal movimento € essencial para
fortalecer o ambito da chamada pesquisa pedagogica, como nomeiam as autoras, assegurando
transparéncia, consisténcia analitica e ética investigativa, e contribuindo para a consolidacao de
metodologias que ampliem a compreensao dos fendmenos.

Por fim, a leitura desta categoria permite identificar um conjunto de lacunas no cenério
educacional e na produgdo cientifica contemporanea, a0 mesmo tempo em que aponta
proposigdes relevantes para a ressignificacao da relacdo entre infancia e natureza. Em primeiro
lugar, evidenciamos a insuficiéncia de produgdes cientificas que articulem, de modo
consistente, crianga, natureza e EI, revelando que, embora o tema venha ganhando visibilidade,
ainda se apresenta de forma incipiente, fragmentada e dispersa no campo académico,
principalmente no que se refere a investigagdes de maior folego tedrico-metodolégico que
ampliem, complexifiquem e consolidem esse campo.

Outro aspecto recorrente diz respeito as fragilidades na formacao docente, tanto inicial
quanto continuada, e a auséncia de meios que sustentem praticas pedagdgicas comprometidas
com o entendimento da infincia-natureza ou corponatureza. E a partir dessa constatacio que
justificamos a passagem para a proxima categoria de andlise, intitulada “Formacao continuada
docente na Educagdo Infantil: processos formativos e repertorizacao para criancga e natureza”,
a qual busca aprofundar a compreensdo de como os percursos formativos das professoras

incidem sobre as praticas pedagogicas.
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2.2.2.2 Formagao continuada docente na Educagdo Infantil: processos formativos e
repertorizacdo para crianga e natureza

Nesta categoria, nos deparamos com um dilema relevante. Embora os estudos
apresentem convergéncias significativas quanto a centralidade da formagdo continuada
docente, essas aproximagdes se constroem a partir de distintas lentes epistemoldgicas. Diante
desse desafio, optamos por explicitar as questdes emergentes que atravessam os estudos,
compreendendo-as como viés para a reflexdo sobre o objeto desta dissertacdo. Assim, as
proposicdes construidas a partir desta categoria buscam articular os tensionamentos
identificados, contribuindo para ampliar a compreensao sobre os processos formativos
docentes. Logo, apresentamos os principais eixos conceituais emergentes nesta categoria que

nos auxiliam nesse caminho:

Figura 19 - Eixos conceituais emergentes da categoria 2.
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Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).

Embora esta categoria se concentre analiticamente nos processos de formacao
continuada docente, ¢ fundamental destacar que os didlogos em torno da crianca e da natureza
ndo se encontram apartados desse eixo. Essa compreensdo recai na clareza de que as “[...]
formacdes possam contribuir para que as profissionais exercitem a democracia entre si € se
sensibilizem para considerar as criancgas|...] enquanto seres que se constituem em conexao com

os humanos, mas também com a natureza” (Tiriba, 2018, p. 260).
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Entdo, como achados, evidenciamos compreensdes embasadas por referenciais
compartilhados, como Krenak (2020), na superacdo do dualismo homem e natureza, para
defender o pertencimento inato a natureza, bem como para fundamentar uma pratica docente
que respeite a vida e a interconexao planetaria. Por fim, por meio dos escritos de Tiriba (2018),
mobilizam a pedagogia do corpo ¢ o desemparedamento, além da compreensdo de que as
criangas sao seres da natureza ¢ da cultura simultaneamente.

Seguindo no ambito dos referenciais tedricos e das bases epistemologicas mobilizadas,
evidenciamos um achado significativo, embora os estudos se apoiem em matrizes
epistemologicas distintas, compartilham obras de Paulo Freire (2019). Esse elemento constitui
um dos pontos relevantes para a organiza¢ao dos trabalhos na mesma categoria, uma vez tal
referencial estd posto como um eixo articulador das reflexdes sobre formagdo continuada
docente.

Ainda que desempenhe niveis distintos de centralidade, sua presenga sustenta
compreensdes compartilhadas acerca da educacdo como pratica politica, da docéncia como
praxis transformadora e do conhecimento como produ¢do histdrica e coletiva, e ndo como
deposito (Freire, 2019). Nesse sentido, os estudos convergem na defesa de uma escola para o
povo, com a leitura critica da realidade e com a compreensao dos participantes como histéricos
e capazes de transformar o mundo que habitam.

Sobretudo, os estudos mobilizam de forma recorrente os termos formacado de
professores, formacdo continuada e desenvolvimento profissional docente, os quais aparecem
articulados ao longo das anélises. De modo geral, formagao de professores e formagao docente
sao utilizadas para delimitar o campo de investigacao. Nesse escopo, a expressao formacao
continuada ¢ empregada para designar os processos formativos que se desenvolvem apos a
graduacao e no interior do cotidiano escolar, mobilizando, em especial, as contribui¢cdes de
Imbernoén (2022).

Destacamos ainda o conceito de desenvolvimento profissional docente, utilizado para
expressar a ideia de trajetdria, amadurecimento e construgao de saberes ao longo da carreira,
em didlogo com Marcelo Garcia (1999). Soma-se a esse debate o uso do termo formagado
permanente, ancorado no pensamento de Freire (2019), que concebe o ser humano em constante
processo de criagdo e recriacao de si e do mundo. Nessa perspectiva, dialoga com o conceito de
autoformagdo cooperada, ao ampliar a compreensao tradicional de formacao e enfatizar a
responsabilidade do professor por seu proprio processo formativo, realizado de forma

colaborativa, em didlogo com os pares e com o contexto.
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Nesse sentido, emerge como proposi¢cao a compreensao da formacao continuada como
um processo integrado ao desenvolvimento profissional docente, que se constroi ao longo da
trajetoria e no interior das praticas cotidianas. Tal compreensdo busca superar leituras
fragmentadas ou instrumentais da formagdo, ao reconhecer o professor como historico. Essa
perspectiva desloca a formagdao continuada de um lugar acessério para uma dimensao
estruturante da pratica pedagogica na EI.

Essa proposicao se estrutura e parte do pressuposto de que as estruturas de pensamento
e as mudangas estao presentes na sociedade e na cultura e, logo, também se fazem presentes na
formacdo continuada. Entdo, quando “[...] investimos na transformacao das relagcdes que os
educadores estabelecem entre si, com o objetivo de fazer abalar e alterar as estruturas
relacionais geradoras de passividade, verticais, dominadoras” (Tiriba, 2018, p. 258), afirmamos
a formacao continuada como espago de deslocamento.

Ademais, no que se refere a formagdo continuada, os estudos analisados convergem
ao evidenciar que os processos formativos ganham sentido e poténcia quando compreendidos
como formagdes em contexto, situadas, coletivas e dialogicas, articuladas as necessidades reais
do cotidiano. Tal compreensao dialoga com a concepcao de formacdo em contexto defendida
por Imberndn (2022), ao afirmar que a formacgao docente ndo pode ser dissociada das condigdes
concretas de trabalho, das relagdes estabelecidas na instituicdo e do vivido pelos professores
em sua pratica.

Os estudos também evidenciam que a EI ainda é marcada por rotinas de auséncia de
tempo para o planejamento coletivo, isolamento profissional e fragmentacdo dos espacos de
troca, condicdoes que se articulam a modelos de formacdo continuada frequentemente
esporadicos, descontinuados e pouco conectados ao cotidiano escolar, comprometendo seu
potencial formativo. A luz de Marcelo Garcia (1999), tais marcas relacionam-se as fases do
desenvolvimento profissional docente, nas quais a constituicdo da identidade profissional
ocorre em contextos historicamente atravessados pela individualizagdo e racionaliza¢do do
trabalho.

A partir desses achados, emerge como proposicdo a necessidade de tensionar
criticamente o cendrio contemporaneo de expansdo dos chamados “pacotes de formagdo”,
marcados por ldgicas mercantilizadas que tendem a homogeneizar praticas, desconsiderar os
contextos locais e reduzir a formagao continuada a produtos, apostilas, materiais padronizados
e prescrigdes metodologicas. Tais modelos formativos, ao priorizarem indices, rendimentos e

avaliacOes externas, frequentemente refor¢am processos de emparedamento da infancia, ao
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orientar as praticas pedagogicas para metas de desempenho, em detrimento de experiéncias
corporais na natureza.

Além disso, esses formatos de formagao tendem a produzir também o emparedamento
simbolico e profissional dos docentes, na medida em que ndo reconhecem suas trajetorias,
saberes ¢ demandas, sendo esses processos mediados por generalizagcdes rasas e
descontextualizadas. Em contraposi¢do, a formagao continuada em contexto passa a constituir-
se como espaco de resisténcia, criagdo e ressignificacdo da pratica pedagogica, bem como da
constru¢do da identidade profissional docente.

Voltando aos achados, os estudos evidenciam uma critica as praticas técnicas, que
pouco contribuem para a ressignificacdo do fazer docente na EI. Assim, como proposigao,
destacamos a importancia de modelos de formagao continuada desemparedados, capazes de
oferecer aportes tedrico-metodologicos consistentes. Trata-se, portanto, de reconhecer que o
professor ndo sustenta praticas e concepgdes que nao vivenciou em seu proprio percurso
formativo, isto ¢, como afirma Tiriba (2018) ninguém oferece aquilo que nao tem, o que reforga
anecessidade de fomentar, nos processos formativos, experiéncias, repertorios e conhecimentos
que sustentem uma pratica critica e comprometida com a crianga e natureza.

Em suma, a partir da analise desta categoria, se evidencia tanto avancos quanto lacunas
no campo de estudos que articulam formagdo continuada docente, crianga e natureza. Embora
os trabalhos analisados apresentem aportes tedricos consistentes e contribuam para o
reconhecimento da formagdo continuada como dimensdo relevante na EI, observamos um
nimero reduzido de pesquisas que abordam explicitamente a articulacdo entre crianca e
natureza, revelando um campo ainda incipiente.

Tal lacuna indica que, apesar da crescente visibilidade da tematica da natureza na
infancia, poucos estudos se dedicam a investigar, de forma aprofundada e situada, como os
processos formativos influenciam as concepgdes, os sentidos atribuidos e as praticas docentes
relacionadas a crianga e a natureza. Diante disso, evidenciamos a necessidade de ampliar
investigacoes que tomem a formacdo continuada docente como eixo estruturante das praticas
pedagogicas voltadas a crianca e natureza, considerando seus atravessamentos politicos,
epistemologicos e institucionais.

A escassez de estudos nessa direcdo reforca a relevancia da presente pesquisa, que se
propde a contribuir para o avango do campo ao compreender a formacdo continuada como
dimensao constitutiva e estratégica para a construcao de praticas pedagdgicas comprometidas
com a infancia e a natureza. Em vista disso, seguimos para as proposi¢des da ultima categoria

delineada.
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2.2.2.3 Praticas pedagégicas na Educacao Infantil: organizacao de tempos, espagos e mediagdes
para a natureza

Esta categoria foi delineada a partir de pesquisas que tomam como eixo central as
praticas pedagdgicas na El, especialmente aquelas que se constroem na interface entre crianga
e natureza. Assim, a partir da andlise desse conjunto de produgdes, foram delineadas as
proposicdes desta categoria, que buscam explicitar convergéncias, lacunas e possibilidades
teorico-praticas para praticas pedagdgicas. De modo semelhante, organizamos os eixos
conceituais emergentes em uma nuvem de palavras, com o objetivo de sintetizar e ilustrar as

discussdes produzidas.

Figura 20 - Eixos conceituais emergentes da categoria 3.
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Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).

legislacoes

Destacamos, como achado central, a presenca de concepgdes transversais nos estudos
acerca da relagdo crianca e natureza, compreendida como dimensdo estruturante do
desenvolvimento infantil. As producdes analisadas convergem ao afirmar que o contato
cotidiano com a natureza favorece o desenvolvimento fisico, cognitivo e socioemocional das
criangas. Esses achados dialogam com os escritos de Louv (2016), sobretudo no enfrentamento
do chamado Déficit de Natureza.

Nesse sentido, os estudos analisados denunciam o emparedamento imposto as criangas

pelos modos contemporaneos de organizacgao escolar e urbana. O desemparedamento emerge,
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a luz da perspectiva de Tiriba (2018), como necessidade, direito e pratica pedagogica, ao
reivindicar a EI como espago de encontros com o corpo, com a natureza € com O espaco-
ambiente. Em contrapartida, as pesquisas evidenciam tensdes persistentes entre as propostas de
desemparedamento e as expectativas das familias, frequentemente ancoradas em concepgdes
tradicionais de ensino, rendimento e controle, o que reafirma praticas centradas na vigilancia,
na homogeneizagao e na antecipacao de conteudo.

Diante desse cenario, emerge como proposicdo a necessidade de repensar tanto a
organizacao pedagogica quanto as dinamicas da EI, buscando maior permeabilidade entre os
espacos internos e externos, ressignificando-os, assim como processos formativos que incluam
as familias no debate sobre infincia e natureza. Nesse deslocamento, emergem possibilidades
de superagdo da cultura da limpeza presente na sociedade e que se infiltra na EI, conforme
afirma Tiriba (2018).

Nesse sentido, como afirma Franco (2017, p. 547-548), “[...] o professor sozinho nao
transforma, as praticas pedagdgicas funcionam como espago de didlogo quando se configuram
como ressonancia e reverberacdo das mediagdes entre sociedade e sala [...]”. Assim, a
transformacdo das praticas pedagogicas desemparedadas exige acdes articuladas entre
professores, institui¢des, familias e politicas publicas, reafirmando a EI como espago ético,
politico e formativo.

Entretanto, as pesquisas divergem quanto a propria conceituagao de natureza. Em parte
das produgdes analisadas, a natureza ainda ¢ compreendida com nuances da racionalidade
utilitarista, sendo tratada como recurso didatico, cenario ou ferramenta pedagogica a servigo do
ensino de conteudos especificos. Em contrapartida, outros estudos assumem uma concepgao
biocéntrica e sistémica, em didlogo com autores como Krenak (2019), ao defenderem que a
natureza ¢ uma condi¢ao ontologicamente constitutiva da existéncia humana.

A partir dessa reflexdo, emerge como proposicdo a necessidade de rigor
epistemologico e de clareza no posicionamento tedrico assumido pelo pesquisador ao se
debrucar sobre o seu objeto de investigacdo. Os estudos analisados evidenciam que, mesmo
quando ancorados em referenciais que tensionam concepgoes ontoldgicas e criticas em relagao
ao humano—natureza, algumas andlises ainda operam a partir de uma racionalidade utilitarista,
revelando incoeréncias entre o referencial adotado e a forma como o objeto ¢ abordado
empiricamente.

Tal constatacdo aponta que o rigor tedrico ndo se restringe a escolha dos autores de
referéncia, mas se manifesta, sobretudo, na coeréncia entre pressupostos epistemologicos,

procedimentos e interpretagdo dos dados. Compreendemos, portanto, que a pesquisa exige
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simultanecamente distanciamento e imersdao nos referenciais teoricos, de modo que o
pesquisador seja capaz de tensionar concepcdes naturalizadas, historicamente enraizadas em
logicas capitalistas e antropocéntricas.

Adiante, os estudos trazem a tona discussdes relevantes acerca do papel atribuido a
tecnologia na infancia e na EI. As pesquisas evidenciam um cenario em que o uso intensivo de
telas se configura como fator concorrente ao tempo de infincia e, consequentemente, ao tempo
na natureza. Além disso, apontam que a internet e as plataformas digitais também podem
funcionar como espagos de compartilhamento de praticas pedagogicas, de formacao docente e
de disseminacao de propostas que, paradoxalmente, incentivam uma infancia rica em natureza
e o desemparedamento.

A partir dessa tensdo, emerge como proposi¢ao a necessidade de considerar o contexto
sociocultural em que as pesquisas e praticas se inserem. Compreendemos que as tecnologias
digitais fazem parte da sociedade contemporanea e tendem a permanecer como elementos
estruturantes da vida social. Nesse sentido, propomos um posicionamento que reconhega a
tecnologia como ferramenta potencialmente formativa quando utilizada na formagao
continuada de professores, no acesso a repertorios pedagdgicos e na circulacdo de
conhecimentos que qualificam o trabalho docente.

Entretanto, essa proposicao nao desconsidera as problematizagdes apontadas pelos
estudos. Conforme alerta Louv (2016), as infancias estdo em transformagao € o0 uso excessivo
de telas rouba o tempo da crianga, quando a tecnologia passa a ocupar o lugar do brincar. O
problema, portanto, ndo reside na presencga da tecnologia em si, mas na forma como ela ¢é
apropriada. Enquanto seu uso indiscriminado pelas criangas tende a aprofundar processos de
emparedamento, sua utilizacdo critica em contextos formativos pode constituir-se como aliada
na promogao de praticas pedagogicas.

Isso posto, avangamos para as consideracdes relativas as praticas pedagogicas. Como
achado central, os estudos evidenciam que as praticas pedagogicas desenvolvidas na EI se
encontram imbricadas em sistemas sociais e institucionais que, conforme problematiza Tardif
(2010), tendem a priorizar a produtividade, a normatizacdo dos tempos e a organizagdo
racionalizada do cotidiano das institui¢des de ensino. Ao mesmo tempo, as pesquisas ressaltam
a poténcia das praticas pedagdgicas enquanto mediacdes entre a crianca € a natureza,
compreendidas como espagos de reinvencao.

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica ultrapassa a mera execugdo de afazeres,
constituindo-se, conforme Franco (2016), na relagdo entre participantes, saberes, territorios e

experiéncias, o que evidencia seu papel formativo e transformador, bem como a compreensao
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de que as praticas pedagogicas “[...] sdo vivas, existenciais, interativas e impactantes, por
natureza [...] sdo aquelas que se organizam para concretizar determinadas expectativas
educacionais” (Franco, 2016, p. 542).

Ainda em muitos casos, os estudos mobilizam documentos normativos e legislacdes
para compor a compreensao das praticas pedagogicas, como a BNCC (2017), o RCNEI (1998)
e as DCNEI (2010). Como proposicao emergente, compreendemos a importancia de mobilizar
criticamente os documentos normativos que orientam a EI, visto que tais documentos sao
frequentemente utilizados como base central para a organizacao do trabalho pedagogico, o que
torna indispensavel que sejam compreendidos a luz de referenciais tedricos consistentes.

Entretanto, emerge a fragilidade na clareza conceitual em torno da nogdo de pratica
pedagbgica em alguns estudos. Embora amplamente utilizada nos estudos, nem sempre o termo
¢ sustentado por um aporte tedrico explicito, o que gera ambiguidades entre pratica pedagdgica
e pratica educativa. Nesse sentido, conforme os escritos de Franco (2016), torna-se fundamental
afirmar que nem toda pratica educativa se configura como pratica pedagogica, sendo esta tltima
caracterizada pela mediacdo consciente entre participantes, saberes, contextos e finalidades
formativas.

Ademais, os estudos identificam desafios e barreiras recorrentes que tensionam a
implementagdao de praticas pedagdgicas para o desemparedamento, como a urbanizacao
crescente € a consequente redugdo de areas verdes, o medo associado aos riscos fisicos e as
doengas, bem como a pressdo por conteudos formais e resultados mensuraveis. Esse cenario
expressa um contexto mais amplo de organizagdo social e urbana no qual, como problematiza
Louv (2016, p. 16), “o mundo estava cada vez mais urbano, com muito mais gente morando em
cidades enormes. O verde virando artigo de jardins de luxo. Cinza era a cor do progresso. A
fumaga, um mal necessario”.

Diante desse cenario, emerge como proposi¢do a necessidade de compreender o
desemparedamento da infancia como uma questdo politica, territorial e formativa. As
desigualdades no acesso a natureza revelam que o direito das criangas esta vinculado as decisdes
urbanisticas, as politicas publicas educacionais e aos modelos de gestdo escolar. Nesse sentido,
a formagdo continuada assume um papel ao possibilitar a leitura critica dessas condigdes,
tensionando a naturalizagdo da escassez de espacos verdes.

Essas discussdes recaem sobre o campo da formagdo docente (Imbernon, 2022;
Marcelo Garcia, 1999), uma vez que os estudos evidenciam fragilidades recorrentes na
formacdo inicial e continuada no que se refere as temadticas da infincia e a natureza.

Observamos que tais dimensdes ainda ocupam lugar secundario nos curriculos formativos, o
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que repercute nas concepgoes e praticas docentes. Contudo, ha consenso quanto a centralidade
da formacao continuada.

Considerando tais fundamentos, vislumbramos uma EI que se constrdi com as criangas
e ndo para elas. Nessa mesma dire¢ao, a formacao continuada pode ser concebida como um
percurso que se faz com os docentes. Como afirma Franco (2017, p. 154), a EI “[...] passa a ser
construida com as criangas, assim ¢ também na formagdo com os professores [...]7,
evidenciando a indissociabilidade entre pratica pedagogica e formagao docente.

Dessa forma, a analise desta categoria permite evidenciar que as praticas pedagogicas
na EI apresentam potencial para o desemparedamento. Contudo, os estudos também revelam
fragilidades na materializacdo dessas praticas e nos processos formativos. Nesse cenario,
evidenciamos a importancia de processos de formac¢ao comprometidos com o desenvolvimento
profissional docente. Assim, a formacao continuada assume papel na construcao de praticas
pedagbgicas que reconhecam a natureza como dimensao constitutiva da infancia.

A partir desse percurso tedrico-metodoldgico, foi possivel reconhecer os caminhos ja
percorridos por outras investigagdes e compreender o campo no qual esta pesquisa se insere. A
partir dessas compreensdes, passamos, entao, ao processo de alinhavar as contribui¢des do

Estado do Conhecimento para o desenvolvimento deste estudo.

2.3 ALINHAVANDO: AS CONTRIBUICOES DO ESTADO DO CONHECIMENTO

Ao reconhecer o territdrio ja percorrido por outras pesquisas, tornou-se possivel
alinhavar no percurso deste estudo um movimento de progressdo tedrica. Logo, pensar a
progressao tedrica da pesquisa a partir do EC implica toma-lo como um movimento para a
consolidagdo do objeto de investigacao. O intuito dessa etapa foi compreendermos o panorama
das pesquisas ja produzidas, os aportes tedricos mobilizados no campo e as lacunas ainda
existentes.

A partir desse processo, 0 mapeamento assumiu papel estruturante, uma vez que
possibilitou ampliar a visao sobre o campo investigado, aprofundar a compreensao do objeto
de pesquisa e conferir maior clareza as escolhas tedricas e conceituais. Ao evidenciar
tendéncias, tensdes e auséncias nas produgdes analisadas, esse movimento contribuiu para
qualificar o olhar e promover um necessario distanciamento da realidade empirica imediata.

Partimos do reconhecimento de que a construcdo do conhecimento ¢ um processo
constituido por multiplas etapas, no qual aprofundamento tedrico e distanciamento analitico

caminham de forma articulada. Nesse percurso, inicialmente, a pesquisa j4 se ancorava em
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aportes tedricos que defendem a importancia de uma infancia rica em natureza, sobretudo a
partir das contribui¢cdes de Louv (2016), Tiriba (2018) e Freinet (2001). O mapeamento das
produgdes evidenciou que esses referenciais permanecem mobilizados no campo. Ao mesmo
tempo, possibilitou ampliar essas compreensoes, especialmente no que se refere a concepgao
ontologica de crianga.

Nesse ponto, as contribui¢cdes de Krenak (2019; 2020; 2021) emergem nas pesquisas
analisadas, revelando-se fundamentais para tensionar concepgdes antropocéntricas e
instrumentalizadas de natureza. A recorréncia nos estudos evidencia seu impacto para pensar a
EI na propria organizacdo da sociedade. Tal reconhecimento reforga a importancia de
incorporar esse referencial a pesquisa, de modo a consolidar a compreensao da crianga como
sujeito-natureza. A partir desse movimento, este estudo assume, de forma clara, a compreensao
da crianga como ser historico, social e ontologicamente vinculado a natureza.

O levantamento também evidenciou a transversalidade do objeto investigado. Mesmo
em estudos com focos distintos, as dimensdes da crianga e da natureza, das praticas pedagdgicas
e da formagdo continuada apareceram de forma entrelagada, confirmando a coeréncia e a
poténcia do objeto de pesquisa. Esse achado também reforga a pertinéncia da investiga¢do, uma
vez que revela que essas dimensdes nao se apresentam de forma isolada na realidade, mas se
constituem mutuamente.

Outro aspecto relevante diz respeito a formagdo continuada de professores. As
producdes analisadas reforcam a centralidade de concepcdes de formagdo que valorizam o
desenvolvimento profissional docente, a formacdo situada e o vinculo com os contextos de
atuagdo. Nesse sentido, os referenciais de Imbernon (2022) e Marcelo Garcia (1999) mostram-
se fundamentais, pois dialogam com uma perspectiva de formagdo continuada que se constroi
com os professores, oferecendo aportes tedrico-metodologicos capazes de reverberar nas
praticas pedagogicas.

Essas concepgdes articulam-se, ainda, com os principios da pedagogia de Freinet
(2001), cuja presenga no EC evidencia sua poténcia tanto para a formacao continuada quanto
para a compreensao da natureza como dimensdo constitutiva da escola e da infancia. A
coletividade, o trabalho cooperativo e o tato experimental dialogam com o desemparedamento
da infincia e com a compreensao dos professores como histéricos, atravessados por processos
formativos e sociais.

No campo das praticas pedagdgicas, contribuiu para explicitar a necessidade de maior
rigor conceitual e a importincia de tensionar normativas e legislagdes. Referenciais como os de

Franco (2016) ampliaram a compreensdo da pratica pedagdgica como praxis orientada para a
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transformacgao. Esses aportes, anteriormente pouco explorados, passaram a ocupar lugar central
na constru¢ao tedrica da pesquisa, qualificando as andlises e fundamentando as escolhas
conceituais desta dissertagao.

De modo geral, as producdes mapeadas também ofereceram subsidios importantes
para pensar as estratégias metodoldgicas da pesquisa, evidenciando a necessidade de coeréncia
entre os pressupostos tedricos, o objeto investigado e os caminhos metodolégicos adotados.
Assim, o EC também contribuiu decisivamente para o delineamento das escolhas conceituais e
metodologicas que sustentam o estudo.

Dessa forma, o proximo capitulo apresenta a construcao tedrica da pesquisa,
explicitando os referenciais e conceitos que foram ampliados, alinhavados e consolidados a
partir desse processo, evidenciando a progressao teérica construida ao longo do mapeamento ¢
a sua relevancia para a investigagao proposta. A partir desse movimento, narramos a seguir 0s

conceitos que orientam o caminhar desta investigacao.
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CAPITULO 3 - TRILHAS CONCEITUAIS: REFERENCIAIS TEORICOS DA
PESQUISA

Fotografia 6 — Registros fotograficos aéreos “Crianca-natureza”.

Fonte: NASA (2026).
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Ao longo de um percurso investigativo, os referenciais tedricos funcionam como
marcos que orientam o caminhar do pesquisador. Ao estruturar a presente dissertacao,
compreendemos a produgdo conceitual como um exercicio epistemologico de tomada de
posigao frente ao objeto de estudo. Ao refletir sobre os conceitos que sustentam esta pesquisa,
buscamos construir um caminho de estudo que ¢, ao mesmo tempo, tedrico, metodologico e
¢tico. Nesta se¢do, portanto, nos dedicamos a explicitar os referenciais que fundamentam os
eixos centrais da pesquisa, assumindo-os como territorios de produgdo de sentidos.

Partimos da perspectiva de uma fundamentacdo teorica pluralista, ancorada na
estratégia da teorizagdo combinada, na qual diferentes autores dialogam entre si com o intuito
de potencializar compreensdes. Optamos, ainda, por uma construgdo textual que, embora
rigorosa, busca manter-se concisa e articulada. Essa escolha sustenta-se na premissa de que os
dados gerados ao longo da pesquisa devem ocupar posi¢do central na producdo de
conhecimento, sendo os conceitos aqui delineados tomados como fundamentos que orientam a
analise, sem, contudo, esgotar outros conceitos convocados no curso da analise dos dados.

Dessa forma, este capitulo conceitual apresenta os conceitos basilares que permeiam
o estudo, organizando-se em trés eixos centrais, aqui tomados como caminhos: (1) Crianga-
natureza; (2) Formacdo Continuada de Professores; e (3) Praticas pedagogicas na Educacao
Infantil. Assumimos que outros conceitos serdo convocados no curso da anélise dos dados, de
modo que esta se¢cdo nao visa a exaustao tedrica, mas sim a construcao de uma base que sustente

a pesquisa.

3.1 OS CAMINHOS PARA CRIANCA-NATUREZA: A NATUREZA COMO
TERRITORIO, SENTIDOS E FUNDAMENTOS

Nesse percurso, a cisdo entre crianga € natureza emerge como uma das questdes
centrais a serem enfrentadas nas reflexdes contemporaneas sobre a infancia. Por essa razao,
abrimos este capitulo com uma representacdo da “crianga-natureza”, construida a partir de
imagens aéreas de lugares reais da Terra®® (NASA, 2026). A composi¢do procura simbolizar
que a natureza nao se encontra fora de nds, mas nos constitui e nos atravessa. Cada fragmento
que forma as palavras corresponde a paisagens existentes no planeta, convidando o leitor a

perceber que somos parte da mesma tessitura da vida.

39 Para saber sobre cada lugar representado, confira o QR CODE ou acesse:
https://science.nasa.gov/specials/your-name-in-

landsat/?imgl=c 2&img2=r 2&img3=i 4&imgd=a 1&img5=n 2&imgbéb=c 1&img7=a 2&img8=n 0&img9=a
_4&imgl0=t 1&imgll=u 1&imgl2=r 3&imgl3=e 3&imgl4=7z 1&imgl5=a 0.



https://science.nasa.gov/specials/your-name-in-landsat/?img1=c_2&img2=r_2&img3=i_4&img4=a_1&img5=n_2&img6=c_1&img7=a_2&img8=n_0&img9=a_4&img10=t_1&img11=u_1&img12=r_3&img13=e_3&img14=z_1&img15=a_0
https://science.nasa.gov/specials/your-name-in-landsat/?img1=c_2&img2=r_2&img3=i_4&img4=a_1&img5=n_2&img6=c_1&img7=a_2&img8=n_0&img9=a_4&img10=t_1&img11=u_1&img12=r_3&img13=e_3&img14=z_1&img15=a_0
https://science.nasa.gov/specials/your-name-in-landsat/?img1=c_2&img2=r_2&img3=i_4&img4=a_1&img5=n_2&img6=c_1&img7=a_2&img8=n_0&img9=a_4&img10=t_1&img11=u_1&img12=r_3&img13=e_3&img14=z_1&img15=a_0
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No entanto, no contexto da modernidade ocidental, consolidou-se uma separagao entre
os seres humanos e a natureza, e essa ruptura reflete-se nas formas como a infancia é concebida
e vivida. E nesse contexto que afirmamos a centralidade do conceito crianga-natureza como fio
condutor das abordagens adotadas no estudo. Partindo disso, a concepgdo de natureza que
adotamos nesta dissertacdo fundamenta-se em uma perspectiva que a compreende como
dimensdo constitutiva da vida e como direito ontoldgico da infancia, conforme propde Tiriba
(2018). Para a autora, a natureza ndo ¢ cenario ou recurso pedagdgico, mas sim um espago
formativo ético e politico, cuja presenca no cotidiano da EI se configura como resisténcia a
logica urbano-industrial que empareda e adoece a infincia, compreendendo a crianga como
sujeito-natureza, em outras palavras, crianga-natureza.

Perspectiva essa, fortalecida pela pedagogia de Célestin Freinet, que reconhece a
natureza como condic¢ao basica na infincia: “A natureza continua a ser o ambiente mais rico e
o que melhor se adapta as necessidades varidveis dos individuos. Nao deve haver escola
maternal sem ambiente natural” (2001, p. 30). Para o pedagogo, a crianga ndo deve viver
encerrada, sendo a natureza um meio “auxiliante” no processo de formagao. Sua proposta de
escola-oficina conectada ao territério rompe com a logica fechada e compartilha com Tiriba
(2018) a critica ao emparedamento.

Dessa forma, elucidamos a importancia de explicitar o conceito de crianga-natureza.
Essa escolha conceitual emerge do entrelacamento das perspectivas de autores basilares, que
reconhecem a criangca como ser ontologicamente vinculado a natureza. O uso do hifen em
crianga-natureza sinaliza essa inseparabilidade, indicando uma condicdo de pertencimento
mutuo, em que a crianca € compreendida, como propde Tiriba (2018), como um sujeito biofilico
inato a relagdo com o mundo natural.

Ao adotar esse conceito como eixo estruturante da investigacdo, desloca-se a nogao de
“contato com a natureza”, frequentemente deturpada e restrita a agdes pontuais nas praticas
pedagogicas na EI, para uma perspectiva ontoldgica, na qual o pertencimento a natureza
fundamenta e orienta a propria concep¢ao de infancia, praticas pedagdgicas e formacgao
continuada.

Essa visao ¢ ampliada pela cosmovisao de Krenak (2022), que rompe com o paradigma
antropocéntrico do pensamento ocidental, propondo uma relacdo horizontal entre seres
humanos e natureza. Essa perspectiva exige uma reeducacdo dos modos de existéncia e

convivéncia. Louv (2016, p. 30), por sua vez, expressa:
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[...] quando faco uso da palavra "natureza" em sentido geral, estou falando de natureza
selvagem: biodiversidade, abundéancia - elementos soltos e relacionados em um
quintal ou no cume de uma montanha intocada. Mais do que tudo, a natureza reflete
em nossa capacidade de nos maravilhar. Nasci. Nascer.

Esses autores, em didlogo, constroem uma concep¢dao de natureza que entrelaga
dimensdes éticas, cosmoldgicas, pedagdgicas e politicas da existéncia, orientando esta pesquisa
tanto em sua fundamentac¢do teérica quanto na analise dos dados gerados. Para tanto, Krenak
(2022) convoca a reflexao sobre os modos de existéncia dissociados da natureza, herdados da
racionalidade moderna, e propde um movimento de reintegragao a Terra. Sua cosmovisao,
ancorada nos saberes indigenas, resgata a interdependéncia entre os seres ¢ afirma a vida como
um bem coletivo, em oposicao as logicas coloniais de separacdo e exploragdo da natureza.

Ademais, Louv (2016) apresenta o conceito de "Transtorno de Déficit de Natureza",
um termo linguistico para definir o sentimento de desconex@o com a natureza, evidenciando os
impactos fisicos, emocionais, cognitivos e sociais devido a esse afastamento. O autor ndo trata
o transtorno como uma categoria clinica, mas como um alerta diante das consequéncias do estilo
de vida urbano e tecnologicamente centrado, que reduz ou até elimina as experiéncias diretas
com a natureza.

Tiriba (2018) ressalta que essa separa¢dao ndo € natural, tampouco neutra: € histdrica,
politica e epistemologica. Com o avango da racionalidade moderna e do projeto capitalista
ocidental, constituiu-se uma visdo de natureza como algo exterior ao humano, algo a ser
explorado, dominado e transformado. Simultaneamente, a infAncia passou a ser compreendida
como estado de caréncia, dependéncia e incompletude, algo a ser moldado e civilizado. Essa
dupla operagdo (subordinar a natureza e infantilizar a crianca) sustenta o projeto da
modernidade-colonialidade, pois legitima o controle de corpos, territorios e saberes.

Para a autora (2018), ndo ¢ possivel compreender as condi¢des atuais da infancia sem
compreender essa 16gica mais ampla, que hierarquiza a vida e organiza a sociedade a partir da
dominacdo: do adulto sobre a crian¢a, do humano sobre a natureza. Logo, essas acdes estdo
ligadas ao emparedamento, sendo: “[...] a acdo de manter as criancas entre paredes nos muitos
espacos além das salas de atividades das Instituicdes de Educa¢do Infantil [...], e também para
expressar a condi¢cdo de emparedamento a que sdo submetidas” (Tiriba, 2018, p. 17).

Dialogando com essa perspectiva, Louv (2016) denuncia que as mudangas culturais e
espaciais do mundo moderno, como a urbaniza¢do excessiva, o medo social, o excesso de
regras, a superprotecdo parental e o aumento do tempo de tela, vém afastando progressivamente

as criangas da vivéncia livre ao ar livre. Essa realidade provoca a perda de repertdrios sensoriais
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e motores, comprometendo o desenvolvimento integral da crianca e afetando sua capacidade
de concentragdo, criatividade, bem-estar emocional e equilibrio fisico.

Nesse cendrio de fragilidades se instauram as institui¢des de EI, também atravessadas
por esses mesmos principios que regem a sociedade contemporanea. A medida que as criangas
adentram cada vez mais cedo nesses espagos € permanecem neles por longas jornadas, ganha
forca a necessidade de repensar os ambientes e as praticas pedagogicas vivenciadas ali. E nesse
ponto que a pedagogia freinetiana se mostra convergente com as dentincias de Louv (2016).

Também para Freinet (2001), o conhecimento nao se constrdi pela repeticao ou pela
abstracdo, mas pela experimentagdo e pelo contato direto com o mundo, o que ele denomina
tateio experimental. Alertando para os riscos de uma infancia desconectada da natureza e
propondo que o processo educativo se alicerce na experiéncia viva e sensivel, onde corpo,
territorio e imaginacgao estejam plenamente integrados. Desse modo, ao impedir que as criancas
tenham uma infancia rica em natureza, limita-se sua possibilidade de conhecer o mundo com o
corpo.

Tiriba (2018) ressalta que as instituigdes escolares, especialmente a partir do século
XIX, foram fundamentais nesse processo de separagdo. O modelo escolar moderno, disciplinar,
urbano, fechado, verticalizado, reforca a ideia de que aprender ¢ sentar, calar, repetir, obedecer.
E, nesse modelo, a natureza deixa de ser presenga viva e se torna objeto de ensino, algo que se
estuda nos livros, mas com quem nao se convive. Nesse sentido, Krenak (2020, p. 101-102)
levanta reflexdes: “Acho gravissimo as escolas continuarem ensinando a reproduzir esse
sistema desigual e injusto. O que chamam de educagdo ¢, na verdade, uma ofensa a liberdade
de pensamento, ¢ tomar um ser humano que acabou de chegar aqui, chapa-lo de ideias e solta-
lo para destruir o mundo [...]".

Paralelamente, a cultura da limpeza que se infiltra nos ambientes de EI, denunciada
por Tiriba (2018), advém da sociedade. Sendo possivel estabelecer uma analogia com o termo
cultura sanitarista definido por Krenak, segundo o qual essa “cultura sanitarista, que
supostamente regula tudo, entra com a seguinte 16gica: sanear ¢ urbanizar, urbanizar ¢ sanear
[...]” (2022, p. 60), incutindo um padrao social de uma vida sanitaria desde a infancia, muitas
vezes de forma silenciosa. Associada muitas vezes ao medo, segundo Louv (2016, p. 143) “O
medo ¢ a emogdo que separa uma crianga em desenvolvimento dos beneficios plenos e
essenciais da natureza. O medo do transito, da criminalidade, de desconhecidos e da propria
natureza”.

No tocante, a cisdo entre crianca e natureza nao se limita a uma separagao fisica, trata-

se de uma ruptura existencial, epistémica e ontoldgica. Que traduz o esforco de reduzir a



127

infancia a um estado transitorio, controlavel e domesticavel, ao mesmo tempo em que
transforma a natureza em recurso, paisagem ou objeto de consumo. Dessa forma, o preceito da
natureza assume maiores desdobramentos, sendo necessaria uma reconexao com o principio da

natureza:

Os céticos dirdo que o preceito da natureza ¢ problematico, tendo em vista nossa
rapida destruicdo dela, e ecles estardo certos. [...] Contudo essa destruicdo é uma
certeza sem uma reconexio do ser humano com a natureza. E por esse motivo que o
Principio da Natureza diz respeito a conservagdo, mas também a recuperagdo da
natureza a0 mesmo tempo que nos recuperamos a ndés mesmos; [...] O Principio da
Natureza diz respeito ao poder de viver na natureza — ndo com ela, mas nela]...]
(Louv, 2014, p. 20).

Diante desse cenario, o desafio que se impde ¢ o de promover um movimento de
reconexao, que ndo se limita a agdes pontuais, mas que envolve uma reconfiguragdo da forma
como entendemos a infancia, a educagdo e a propria vida. Refor¢cando, ainda, que reconectar
crianga e natureza ¢ um gesto politico, ético e epistemologico. Trata-se de romper com as
logicas modernas que nos ensinaram a separar corpo € mente, natureza e cultura, razdo e
emocao, humano ¢ nao-humano.

Tiriba (2018) argumenta que a infincia, quando conectada a natureza, ¢ potente: a
crianga que se relaciona com os elementos naturais desenvolve percepgdes e repertorio de risco,
envolta em um brincar complexo. Esses modos de conhecer, no entanto, sdo constantemente
desautorizados pela racionalidade moderna, que privilegia o conhecimento formal, cientifico,
controlavel e padronizado. Entretanto, “[...] as criancas gostam de se sujar, de se lambuzar, de
se misturar com aquilo com o que brincam, no caso, os elementos do mundo natural. Na
contramdo dessa atracdo, na maioria dos CEls, elas permanecem emparedadas a maior parte do
tempo” (Tiriba, 2018, p. 70).

Sobretudo, a reconexao entre crianca e natureza exige uma transformacgao das relagoes
pedagogicas. A pedagogia de Freinet (2001) refor¢a esse caminho ao reconhecer a afetividade,
a escuta e a cooperagao como eixos estruturantes do aprender. Dialogando com Tiriba (2018) e
Krenak (2022), afirma que o processo educativo ndo pode estar alicercado na autoridade e no
controle, mas sim na confiangca mutua, na liberdade de expressdo e na participagdo ativa da
crianga na constru¢do do conhecimento.

Para Louv (2016), ¢ necessario o fortalecimento de politicas publicas e curriculos
escolares que favoregam o ser e estar na natureza, promovendo a reintegracdo dos espacos
verdes a vida cotidiana das criangas. O autor defende a criagao de novos "habitats humanos"

em que a convivéncia com a natureza seja restaurada nos centros urbanos, nas escolas e até
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mesmo nos interiores dos lares. Portanto, mais do que ensinar, o papel do educador ¢ proteger
esse vinculo, garantir tempo, espaco e liberdade para que ele aconteca, para que ndo seja
sufocado pelos horarios, pelas rotinas, pelos muros da escola.

Nessa perspectiva, a partir da compreensao da educagdo como ato politico, podemos
compreender os didlogos estabelecidos entre os autores. Ao discutir a escola moderna e suas
formas de emparedar, controlar e silenciar, Tiriba (2018) denuncia os efeitos da racionalidade
capitalista sobre a infancia. Freinet (2001), por sua vez, propde uma educagdo popular que se
recusa a reproduzir normas e valores dominantes. Em comum, podemos afirmar que esses
autores denunciam os efeitos do projeto moderno-colonial sobre a infincia e afirmam a
necessidade de uma reeducacao ética, estética e sensivel da existéncia.

Tiriba (2018) salienta que trazer a natureza de volta a vida das criancas ndo ¢ recuperar
um passado idealizado, mas construir um futuro habitdvel. Um futuro em que possamos existir
com o mundo, ¢ ndo sobre ele. A EI &, por exceléncia, um espago fértil para a reinvencao das
relagdes entre crianga, natureza e conhecimento. E nesse territorio que ainda ha brechas, frestas
e aberturas que permitem experimentar outras formas de viver e educar, mais proximas da
experiéncia sensivel, da corporeidade e da coletividade.

Dialogando, Krenak (2022) propde uma projecao de futuro baseada na ancestralidade.
Seu conceito de "futuro ancestral" articula o respeito as tradi¢cdes dos povos originarios com a
necessidade de imaginar novas formas de existéncia para toda a humanidade. Para ele, essas
tradigdes ndo pertencem apenas as comunidades, mas sdo patrimonios éticos e epistémicos
capazes de inspirar projetos educativos voltados a formagdo de humanos conscientes de sua
interdependéncia com a vida.

Mesmo diante de todas as tentativas de padronizacdo, controle e silenciamento, as
criangas continuam inventando mundos, desafiando normas, criando vinculos com aquilo que
escapa da racionalidade escolar. E € nesse gesto inventivo das infancias que reside uma poténcia
revolucionaria, uma forca de transformagdo que precisa ser reconhecida e cultivada. Nesse

sentido,

As criangas, em qualquer cultura, sdo portadoras de boas novas. Em vez de serem
pensadas como embalagens vazias que precisam ser preenchidas, entupidas de
informagdo, deveriamos considerar que dali emerge uma criatividade e uma
subjetividade capazes de inventar outros mundos — o que é muito mais interessante
do que inventar futuros (Krenak, 2022, p. 100).

Para Tiriba (2018), a EI deve ser pensada como um tempo proprio, pleno de sentido,

em que a crianga se encontra com o mundo e com os outros de forma intensa e afetiva. Deve,
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portanto, proteger o tempo da infancia, oferecer espagos abertos, materiais diversos, liberdade
de movimento e de imaginagdo. Assim, “conforme o déficit de natureza aumenta, outro campo
de evidéncias cientificas indica que a exposi¢do direta a natureza € essencial para a saude fisica
e emocional [...]” (Louv, 2016, p. 57).

Essas praticas sao formas de resisténcia a logica da mercantilizagao da infancia, que
transforma a crianga em consumidor, a escola em prestadora de servigos e o conhecimento em
mercadoria. Permitir que a crianca explore o mundo com os pés descal¢cos, que escute os
passarinhos, que se debruce sobre a terra, que brinque com gravetos e folhas, tudo isso ¢ uma
maneira de reafirmar a dignidade da vida e a centralidade da experiéncia no processo educativo.

No entanto, Tiriba (2018) aponta que essa resisténcia nao ¢ individual: ela se da em
rede, em comunidade, no coletivo das praticas pedagdgicas. Sao os sujeitos da EI que constroem
cotidianamente essas resisténcias, mesmo diante de politicas publicas que nem sempre
valorizam a infancia ou reconhecem sua especificidade. H4, segundo ela, uma insurgéncia
silenciosa e potente nas praticas que ousam contrariar a escolarizacdo moderna.

Além disso, a autora chama a atengdo para o fato de que ndo se trata apenas de
reconectar a crianca com a natureza, mas também de reconectar os adultos com a infancia e
com o mundo vivo. Muitas vezes, sao os proprios professores que perderam a sensibilidade, o
encantamento e a escuta. Por isso, o processo de transformag¢do da educagdo passa também pela
formac¢ao docente como reinvengao de si, como retorno a sensibilidade, como abertura ao outro

e ao diferente.

Um bosque, um pasto, uma beira de rio ou uma pracinha... o acesso das criangas a
qualquer um desses espagos exige da educadora disposigdo, disponibilidade, desejo
de viver outras realidades, vontade de desemparedar. Isso tem relagdo com os
significados, as emog¢des que desperta na propria educadora, a proximidade do mundo
natural. Algumas espontaneamente se aproximam dele, outras ndo (Tiriba, 2018, p.
115).

Tendo clareza de que: “[...] ndo vamos deixar de morrer ou qualquer coisa do género,
vamos, antes, nos transfigurar, afinal a metamorfose € o nosso ambiente, assim como das folhas,
das ramas e de tudo que existe” (Krenak, 2022, p. 43). A EI, entdo, ndo € s6 o lugar da crianca,
¢ o lugar onde o adulto também se forma, se transforma e se reconecta. Nesse apostar na EI
como territorio de resisténcia € reverberar a possibilidade de mundos outros, mundos em que a
crianga-natureza seja considerada como intrinseca as praticas pedagdgicas, estas amparadas em

uma estrutura de formacao continuada em contexto e transformadora.
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Em relacdo aos subsidios tedricos para a compreensao do afastamento da natureza no
cotidiano escolar da EI, destacamos o papel formativo das instituicdes escolares e dos
professores nesse processo. Ao chamar atengdo para os desafios da pedagogia contemporanea,
convoca professores e gestores a repensarem seus métodos, incorporando praticas que
devolvam as criancas a possibilidade de experimentar o mundo com o corpo, os sentidos ¢ a
imaginacao.

As contribuigdes dos autores oferecem aportes basilares para compreender a
centralidade da natureza na constituicdo da infincia, no trabalho docente e nas praticas
pedagdgicas. No entanto, esse debate se amplia com a contribui¢do de outros autores que tém
investigado as multiplas formas de presenca da natureza na infancia. Nesse sentido, o quadro
(Quadro 3) a seguir sintetiza um conjunto de obras que subsidiam a analise empirica desta

pesquisa, ao evidenciar abordagens, metodologias e sentidos atribuidos a crianga-natureza.

Quadro 3 - Contribuigdes conceituais para a crianga € a natureza.

Autor Obra Tipo Abordagem principal

Holm (2011)

Eco-arte com Criangas Livro Valorizagdo do processo artistico por meio de

materiais ndo convencionais e¢ a ocupagdo de
espagos.

Piorski (2016) | Brinquedos de chao: A | Livro Universo simbolico do brincar em comunhio com a
natureza, o imaginario e o materialidade da natureza.
brincar
Profice (2016) | Criangas e Natureza: | Livro Importancia das interacdes com os ambientes
Reconectar é preciso naturais, seus seres, elementos e processos.
Thomé e | Arte e natureza: Ateli€s os | Livro Experiéncias artisticas e criagdes pedagogicas sobre
Tubenchlak quatro elementos educar pela arte para o reencontro com a natureza.
(2023)

Fonte: A autora (2026).

Esta organizacdo tem como objetivo explicitar os referenciais conceituais que
sustentam a presente pesquisa, além de subsidiar a andlise de dados empiricos, na medida em
que permite identificar aproximacdes e distanciamentos. Assim, o quadro constitui-se como um
instrumento de apoio a interpretacdo dos achados da pesquisa, favorecendo a articulagdo entre
teoria e pratica na analise do material empirico.

Partindo dos pressupostos apresentados, compreendemos que a reconexiao entre
crianga e natureza requer a criacdo de condi¢des formativas que possibilitem aos professores
experienciar, refletir e ressignificar suas praticas em dialogo com essa perspectiva. Nessa
dire¢do, evidencia-se o potencial da formagdo continuada como um eixo estruturante para o

desencadeamento de processos transformadores no cotidiano da EI.
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Ao reconhecer a natureza como territorio formativo e a crianga como sujeito-natureza,
torna-se imprescindivel considerar que também os adultos e, sobretudo, o professor, precisam
ser mobilizados por vivéncias e saberes que os reconectem ao mundo natural. E nesse horizonte
que se insere a proposta deste estudo ao investigar de que modo as agdes de formagao
continuada podem contribuir para ampliar os vinculos entre crianga e natureza nas praticas

pedagobgicas.

3.2 0S CAMINHOS NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES COMO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

A Educacao Infantil, como primeira etapa da educagdo basica, assume papel decisivo
na formacao e nas experiéncias vividas. Contudo, esse compromisso vem sendo tensionado por
transformagdes sociais, politicas e pedagogicas que afetam o cotidiano das institui¢des. Entre
essas transformacdes, destaca-se a ampliagdo de uma racionalidade técnica e instrumental nos
processos formativos, o fortalecimento de légicas neoliberais que atravessam as politicas
educacionais e a crescente desconexao entre EI e territorio. Em especial, observamos a
progressiva exclusdo da natureza, processo que contribui para o emparedamento da infancia
(Tiriba, 2018) e desafia a propria constitui¢do da docéncia.

Frente a esse cendrio, nos deparamos com a importancia de repensar os modos como
tém se formado (ou deixado de formar) os professores da EI. Segundo Tiriba (2018), € essencial
que os processos de formagdo continuada de professores se constituam como espacos de
desconstrugdao das racionalidades que reduzem a educacdo ao preparo para o mercado de
trabalho. A autora defende que € preciso romper com a logica de formar para a competig¢do e a
produtividade, compreendendo que a educagao deve ter como finalidade a qualificacdo da vida
em sua totalidade. Nesse sentido, partimos da compreensdo de que ¢ nesse ambito de formacao
de professores que emerge um processo de reinven¢do da docéncia, por meio da relagdo entre
formacao docente e natureza.

Nesse horizonte, torna-se fundamental explicitarmos a abordagem de formacao
continuada que orienta este estudo. Partimos do pressuposto da necessidade de superar a
concepgao tradicionalista da formacao continuada de professores como atualizacdo cientifica e
didatica, amparada e mensurada a partir de certificacdes. Compreendemos, entdo, que a
“formacado [continuada] deve levar em conta que, mais do que atualizar um professor e ensina-
lo, cria as condigdes, elabora e propicia ambientes para que os docentes aprendam” (Imbernén,

2010, p. 95).
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Em suma, a formagao continuada se apresenta como parte da formagao de professores,
sendo esta a que se faz presente nos contextos de professores atuantes. Devido a essa
peculiaridade, a “[...] formacdo continuada deve gerar modalidades que ajudem os professores
a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-la, a revisa-la e a destrui-la ou construi-la de
novo” (Imbernon, 2010, p. 46).

Ampliando a abordagem desse estudo, evidenciamos que a formagdo continuada ¢
compreendida a luz do desenvolvimento profissional docente, abordagem que valoriza a
formagdo como processo continuo, situado e voltado a transformacgdo da pratica pedagogica.
Essa perspectiva que perpassa as praticas de formacao, superando o carater tradicionalmente

individualista do aprimoramento docente, partindo da compreensao de:

Considerar o desenvolvimento profissional mais além das praticas da formagao e
vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais supde uma redefinicdo
importante. Significa também analisar a formacdo como elemento de estimulo e de
luta pelas melhorias sociais e profissionais € como promotora do estabelecimento de
novos modelos relacionais na pratica da formagdo e das relagdes de trabalho
(Imbernon, 2022, p. 49).

Marcelo Garcia (1999) evidencia o conceito de desenvolvimento profissional de
professores, condizente com o principio de continuidade, evolugdo e articulagao entre a
formacdo inicial, a iniciagdo profissional e os processos formativos ao longo da carreira.
Segundo o autor, “[...] o conceito ‘desenvolvimento' tem uma conotacdo de evolucdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e
aperfeicoamento dos professores [...]” (p. 137). Assim, compreendemos o professor como
sujeito cujos saberes se constituem na experiéncia, na praxis e na transformagao da realidade.

Imberndn (2022) também emprega a expressao desenvolvimento profissional docente
como abordagem formativa, que orienta os modos de compreender e praticar a formagao
continuada de professores. Essa abordagem wvaloriza o carater contextual, situado,
organizacional e orientado para a mudanga, compreendendo a docéncia como uma pratica ética,
critica e transformadora. Partimos da compreensdo de que a formagdo continuada ¢ parte da
formacdo de professores, que, quando orientada pela perspectiva do desenvolvimento
profissional, ganha densidade epistemologica, enraizamento pratico e poténcia emancipadora.

Esses principios se configuram como referéncias fundamentais para a formagdo
continuada, assumindo uma instancia ético-politica de reconstrugcdo da pratica pedagdgica

docente. Compreendendo que, para que as criangas possam vivenciar a natureza como principio
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intrinseco na EI ¢ imprescindivel que os professores estejam implicados em processos

formativos em consonancia com tais fundamentos. Entretanto, como afirma Imbernon,

Tudo isso implica considerar o professor como um ente dindmico cultural, social e
curricular, capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais, de desenvolver o
curriculo em um contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares
com a colaboracdo dos colegas, situando o processo em um contexto especifico
controlado pelo proprio coletivo (2022, p. 22).

A luz dessas discussdes, a formagido continuada de professores ndo pode ser
compreendida como um processo linear ou homogéneo. Trata-se de uma experiéncia subjetiva,
que se constrdéi de forma inter-relacional e situada. Cada docente chega as formacdes
atravessado por historias, vivéncias, saberes prévios e realidades singulares que condicionam a
forma como os contetdos sdo recebidos, apropriados e ressignificados no seu desenvolvimento
profissional.

Dai emerge a compreensdo, segundo Marcelo Garcia (1999), da formagdo como
praxis, sendo um movimento dialético entre teoria e pratica, no qual os professores,
reconhecidos como sujeitos epistemoldgicos, constroem conhecimentos a partir da reflexao
critica sobre suas experiéncias. Essa abordagem se afasta da logica tecnicista e instrumental da
formagdo, frequentemente expressa em modelos aligeirados e consumiveis, os chamados
"pacotes de formacao", que frequentemente operam a margem da escuta docente, distantes do
vivido nas institui¢des de El, esvaziando o sentido da formacgao.

Nesses casos, os contextos de EI sdo concebidos como prédios que adquirem servigos
e ndo como territorios vivos de construgao coletiva do conhecimento e de transformagao social.
Marcelo Garcia (1999) denuncia esse fendmeno ao afirmar que a formacao docente vem sendo
tratada como um “objeto de consumo”, oferecido em “[...] embalagens atraentes, facilmente
consumiveis e diretamente recusaveis [...]” (p. 11), sem necessariamente promover
transformagoes efetivas na pratica pedagogica.

Imbernon (2022), nesse sentido, alerta contra o risco de uma formacao que reproduz
modelos empresariais e utilitaristas, denominados de formacgdo standard, em uma logica de
formacao como “servi¢o” que empobrece a experiéncia educativa e limita a autonomia docente,
evidenciando: “Realizar uma formagao genérica em problemas que tém solugdo para todos os
contextos ndo repercute na melhoria dos professores. Na formagao, os professores tém situagdes
problemaéticas” (p. 56).

E nesse contexto que a afirmacio de Krenak (2022, p. 114) ganha densidade: “Escola

ndo ¢ prédio, mas uma experiéncia geracional de troca”. Ainda que a discussdo do autor se
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refira genericamente a institui¢do escolar, sua critica se alinha a perspectiva aqui defendida, ao
denunciar a padronizacdo das praticas e a desumanizacdo dos processos formativos. As
instituicdes de EI, compreendidas como espacos de trocas intergeracionais, vinculos afetivos e
enraizamento comunitario, exigem formagdes que considerem suas historias, seus contextos e
suas culturas.

A formacdo continuada, a luz disso, deve ser concebida como experiéncia situada.
Nessa perspectiva, Tiriba (2018) argumenta que enfrentar os desafios contemporaneos exige
aprender com o passado e o presente, valorizando os modos de vida e os saberes originarios.
Dialogando com Krenak (2022), compreendemos que essa proposta de formagdo implica
resgatar os conhecimentos originarios e projetar um futuro ancestral. Assim, a formacao
continuada pode constituir-se como espaco de reencantamento do educar.

Como alternativa, Imbernon (2022) propde a formacdao centrada no contexto
educativo como um paradigma alternativo a formacao exogena e fragmentada. Nesse modelo,
o coletivo docente torna-se espago prioritario de formagao, baseado em processos colaborativos
e dialogicos, por meio de suas proprias problematicas emergentes. A pratica docente é o ponto
de partida da reflexdo, e o professor ¢ convidado a formular problemas, investigar e construir

solu¢des em seu proprio contexto. A esse respeito, Imbernén afirma:

A formagdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espagos de participagdo, reflexdo e formagdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza (2022, p. 19).

Nessa direcdo, a no¢cdo de Topogénese (Lopes, 2021) contribui para ampliar a
compreensao da formacao em contexto ao evidenciar que os processos formativos nao se dao
de maneira abstrata ou descolada das realidades vividas, mas se constituem na relagcao
indissociavel entre sujeito e territorio. Ao reconhecer que cada trajetéria ¢ atravessada pelos
espacos que habitam, a Topogénese permite compreender a formacdo como um processo
situado, no qual experiéncias, memdarias e praticas se entrelagam as dimensoes sociais, culturais
e ambientais dos contextos em que se inserem.

Assim, formar-se implica também habitar, sentir e significar os territorios, de modo
que o desenvolvimento profissional docente se constroi em didlogo com as condi¢des concretas
do cotidiano e com as relagdes estabelecidas com o lugar. Tal perspectiva aproxima-se de uma
concepcdo de formagdo em contexto que valoriza os saberes produzidos na experiéncia e

reconhece o territorio ndo apenas como cendrio, mas como elemento constitutivo dos processos
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formativos, tensionando modelos formativos descontextualizados e reafirmando a centralidade
do vivido na construcao da praxis docente.

Portanto, a formagdo continuada constitui-se como um movimento permanente de
reflexdo, criacdo e transformagdo da pratica docente. Freinet (2001) contribui com essa
abordagem ao conceber o professor como sujeito investigativo, que aprende fazendo. A
formagdo ¢, entdo indissocidvel da pratica e da vida, situada e parte da realidade concreta,
valorizando os saberes construidos na coletividade. A atualizacdo docente, portanto, acontece
no didlogo com o outro, nas trocas entre pares € na constru¢do de uma cultura escolar
cooperativa, onde o aprender e o ensinar se entrelagam.

Diante dessas premissas, compreendemos a formacao continuada como componente
sociocultural que se ancora nos contextos relacionais, sociais e culturais. Trata-se de reconhecer
a importancia de processos formativos que ndo se distanciam dessas dimensoes, superando a
perpetuacdo de lacunas formativas que reverberam na pratica pedagogica. Essa abordagem esté
imbricada na concep¢ao de crianga-natureza, em que partimos da hipotese de que a auséncia de
praticas pedagogicas voltadas a natureza pode estar relacionada a escassez de aportes tedricos
e metodoldgicos oferecidos nos processos formativos, o que contribui para o esvaziamento
dessa dimensao na EI.

Com base nesses fundamentos, a formag¢ao continuada ndo deve ser concebida como
um encargo adicional, um cumprimento burocratico ou uma tarefa obrigatdria que se impde aos
docentes. Quando aligeirada, fragmentada ou desarticulada da realidade, corre o risco de ser
percebida como um fardo, esvaziando seu potencial formativo. Partimos, neste estudo, da
concepcao de que a formacao continuada precisa ser um espacgo no qual os professores sintam-
se instigados a refletir sobre sua pratica, reconhecer seus saberes e construir, coletivamente,
caminhos para a transformacao.

Nessa conjuntura, reafirmamos a importancia da concepcdo de desenvolvimento
profissional docente (Marcelo Garcia, 1999), entendida como um processo continuo de
reflexdo, engajamento e transformacdo articulada a realidade educacional. Bem como de uma
formacao que supere a mera atualizagao de conteudos e se torne um espaco de reflexao coletiva,
acao situada e emancipacao profissional. Tal qual, segundo Imberndn (2022), precisa preparar
os docentes para lidar com a mudanca e com a incerteza, proprias das sociedades
contemporaneas.

Louv (2016), ao apontar que muitos professores ndo se sentem seguros em desenvolver
praticas ao ar livre com as criangas, seja por falta de formacao especifica, por entraves legais

ou pela auséncia de repertdrio pedagogico voltado a natureza. Reforca a critica a formagao
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descontextualizada, que desconsidera o territorio e as realidades vividas pelos docentes. Formar
professores, nessa dire¢do, ¢ também ampliar possibilidades de a¢do pedagodgica sensivel ao
ambiente, ao territorio e as infancias.

Por essas questdes, segundo Imbernon (2022), devemos considerar a dimensdo
processual de constituicdo subjetiva e identitaria na qual os professores reinterpretam suas
historias, crengas e praticas. Por isso, o desenvolvimento profissional ¢ complexo e
multifacetado, influenciado por fatores pessoais, contextuais e institucionais. A formagao
continuada, dentro desse horizonte, precisa dialogar com a experiéncia e com a cultura
profissional do professor, considerando-o como sujeito histdrico e situado.

Nesse contexto, a aprendizagem na formacao de professores no campo da formagao
continuada nao pode ser imposta ou mecanicamente transferida. Marcelo Garcia (1999) afirma
que a aprendizagem ocorre quando aquele que vai aprender esta preparado e ndo quando o
docente pensa que aquilo deveria ocorrer, sendo frequentemente desencadeada por experiéncias
que escapam ao controle direto do formador. Essa perspectiva evidencia a autonomia do sujeito
adulto em seu processo formativo, sublinhando que o desejo de aprender constitui-se como

condi¢ao fundamental para que a formacdo seja significativa. Segundo o autor,

[...] motivagdo para mudar ¢ o elemento que determina que qualquer individuo se
arrisque a olhar para o outro lado do espelho. E no surgimento e manutengdo dessa
motivagdo assumem um papel fundamental as ilusdes, os projetos pessoais, os outros,
0s contextos vitais nos quais nos desenvolvemos e crescemos (Marcelo Garcia, 1999,

p.3D).

Essa compreensdo encontra ressondncia na proposi¢do de Tiriba (2018), ao afirmar
que o desemparedamento da infancia requer, antes de tudo, um movimento de
desemparedamento docente. Para que as criangas possam experienciar a natureza, € necessario
que os professores estejam abertos a também se reconectar com a natureza, com sua propria
sensibilidade e com formas outras de viver e aprender no mundo.

Adicionalmente, Marcelo Garcia (1999) adverte que, embora a motivacdo e a
disposi¢do interna sejam centrais, a formag¢ao ndo se realiza de forma isolada, mas sim como
um processo inserido em uma trama intersubjetiva: “A aprendizagem adulta ndo deveria ser
entendida como um mero fendmeno isolado, mas como uma experiéncia que ocorre em
interacdo com um contexto ou ambiente com o qual o individuo esta vinculado [...]” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 42-43). Nessa perspectiva, o ambiente formativo precisa ser cultivado como
espaco relacional, de trocas significativas, no qual as subjetividades docentes possam emergir

e se transformar a partir da escuta, do didlogo e da experiéncia compartilhada.
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Retomando a concepgao de formacao de professores apresentada por Marcelo Garcia

(1999) organiza-se em trés grandes fases formativas: a formagao inicial, que marca o ingresso

na profissdo; a inicia¢do profissional, quando o professor comeca a atuar e enfrenta os primeiros

desafios da pratica; e o desenvolvimento profissional, que compreende a formacgao ao longo da

carreira. Esta ultima etapa ¢ especialmente relevante no campo da formagdo continuada, bem
como neste estudo. A formagdo continuada deve, entao:

A formacdo permanente deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e

atitudes e questionar permanentemente os valores e as concepgdes de cada professor
e professora e da equipe como um todo (Imbernoén, 2022, p. 58).

Logo, a formagao continuada ¢ assumida como um campo de disputa de sentidos, que
deve ser orientado por principios de contextualizacdo, autonomia docente, critica e
compromisso com a transformagdo social. Do mesmo modo, Marcelo Garcia (1999) sustenta
que o desenvolvimento profissional deve ser alicergado em diversas dimensdes formativas
(pedagogica, investigativa, tedrica, cognitiva, de carreira e de autoconhecimento) e pode se
concretizar em multiplos modelos: desde a autoformacdo e a reflexdo colaborativa até a
investigagdo-agao, a supervisao clinica e o desenvolvimento curricular baseado na escola.

A partir dessas contribui¢des, compreendemos que a diversidade de modelos
formativos ndo assegura, por si sO, a constituicdo de processos que efetivamente contribuam
para o desenvolvimento profissional docente. Para isso, torna-se necessario considerar as
condi¢des concretas em que as professoras desenvolvem seu trabalho, bem como as
possibilidades de reflexdo acerca dos conhecimentos, valores e concepgdes que orientam suas
escolhas pedagdgicas.

Nesse sentido, a formacao continuada precisa criar condigdes para que as experiéncias
vivenciadas no cotidiano educativo sejam tomadas como ponto de partida para a construcao de
novos conhecimentos e para o questionamento de praticas ja consolidadas. No ambito deste
estudo, essa compreensdo nos conduz a refletir sobre como os processos formativos podem
favorecer a revisdo das concepcdes acerca da crianca e da natureza, possibilitando as
professoras reconhecer outras formas de organizar e desenvolver suas praticas pedagdgicas.

A formacao continuada de professores, portanto, precisa superar o carater instrumental
ou meramente burocratico e assumir uma dimensao humanizadora, dialogica e transformadora,
capaz de ressignificar o papel docente e ampliar a consciéncia de sua funcdo social e politica,
essencialmente nos desdobramentos em relacdo a crianga-natureza, imbricada nas praticas

pedagogicas, as quais iremos abarcar a seguir.
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3.3 0S CAMINHOS NA PRATICA PEDAGOGICA: FUNDAMENTOS E PERSPECTIVAS

Nesse percurso, na compreensao das praticas pedagogicas, delimitamos como corpus
documental de analise trés documentos normativos que norteiam o trabalho nas instituigdes de
El: Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (Brasil, 2013)* e a Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2017)*', ambos com énfase na etapa da EI, bem como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢io Infantil (Brasil, 2010)**. Embora instituidas pela
Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009, utilizamos nesta pesquisa a publicacdo do MEC de 2010,
amplamente disseminada nas redes de ensino. Justificamos a escolha desses documentos por
sua centralidade na organizacdo das praticas pedagogicas no campo empirico investigado.

Embora reconhecamos a importancia de um olhar que contemple outros marcos legais
€ normativos, optamos, neste estudo, por um recorte analitico condizente com os objetivos da
pesquisa e com os limites proprios de uma investigagdo em nivel de mestrado. Assumimos,
contudo, as limitacdes decorrentes dessa escolha e indicamos a pertinéncia de estudos futuros
que ampliem essa analise, incorporando um panorama historico-normativo, capaz de tensionar
as transformacdes e permanéncias nas politicas curriculares voltadas as praticas pedagogicas
na EL.

Diante do exposto, partimos para as reflexdes com foco em aprofundar a compreensao
do conceito de pratica pedagogica a partir da analise dos documentos normativos selecionados,
articulando-os aos aportes tedricos que fundamentam esta pesquisa. Tal movimento busca
evidenciar a escolha conceitual adotada, bem como o horizonte ético-politico da acdo docente
e a defesa de praticas pedagogicas como expressao da praxis. Nesse processo, assumimos
também o desafio de refletir sobre as especificidades da pratica pedagdgica na EI e sobre a
poténcia das praticas pedagdgicas desemparedadas.

Tendo estabelecido a cena, ¢ evidente que as praticas pedagogicas estdo contidas no
contexto amplo da educagdo. Tal qual se constitui como uma pratica social humana, marcada
por seu carater historico e dindmico. Emerge das interagdes entre o sujeito, o mundo e as
circunstancias que o envolvem. Por estar inserida nesse panorama, ndo pode ser compreendida

ou experienciada apartada de sua complexidade e especificidade.

40 Definem os principios comuns para todas as etapas ¢ modalidades da Educacio Basica, assegurando a
articulac@o entre elas e a coeréncia curricular nacional.

41 Conjunto de aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas pelos estudantes ao longo da Educagio Basica,
servindo de referéncia para a elaboragdo dos curriculos escolares.

42 Estabelece os principios, fundamentos e objetivos da EI como etapa da Educagio Bésica, orientando a
organizagao curricular das instituicdes que atendem criangas de 0 a 5 anos.
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A educagdo, nesse sentido, transforma-se pelas agdes humanas e, ao mesmo tempo,
transforma os sujeitos que dela participam. Assim, reconhecer sua historicidade implica
também reconhecer sua poténcia de transformac¢do mitua. Como afirma Krenak (2022, p. 144),
“[...] a experiéncia pedagogica pode ser realizada na beira do cérrego, numa laje de pedra, em
qualquer lugar. Escola nao ¢ prédio, mas uma experiéncia geracional de troca que deveria ser
enriquecida e valorizada”.

Essa compreensdo tensiona concepgdes de educagdo e de pratica pedagdgica que
associam o processo educativo a espagos fisicos delimitados, tempos rigidos e conteudos
previamente prescritos. A citacdo ndo busca equiparar “experiéncia pedagogica” a pratica
pedagobgica institucionalizada, mas provoca uma reflexdo sobre as possibilidades formativas
que extrapolam os muros da escola, sem negar sua existéncia, mas a instigando a se abrir ao
territorio e a vida.

Tal perspectiva dialoga com a educagdo como pratica social, historica e dialdgica, na
medida em que reconhece que os processos formativos se constroem nas interagdes entre
sujeitos, territorios e modos de vida, ampliando para o desemparedamento. E nesse horizonte
que compreendemos o fazer docente imbricado nos atravessamentos constitutivos da educagao.
Trata-se de um papel que se sobrepde e requer abertura para o que ¢ produzido no vivido pela

relagcdo dos envolvidos. Como afirma Franco (2016, p. 546),

[...] é fundamental que o professor esteja sensibilizado a reconhecer que, ao lado das
caracteristicas observaveis do fendémeno, existe um processo de transformag@o
subjetiva, que ndo apenas modifica as representag¢des dos envolvidos, mas produz uma
ressignificagdo na interpretagdo do fendmeno vivido, o que produzirda uma
reorientagdo nas acdes futuras.

Tal compreensdo remete a necessidade de atencdo as mudangas perceptiveis nas
praticas docentes e nos contextos, bem como as sutis transformagdes subjetivas que ocorrem
nesse processo, inclusive na propria trajetoria docente. Em decorréncia disso, atribuimos a
compreensao de que a educacdo ¢, por exceléncia, um ato politico, conforme os fundamentos
da pedagogia de Freinet (2001).

Segundo o autor supracitado, sdo os professores que podem abrir caminhos para
experiéncias que valorizem a autonomia, a livre expressdo e o pensamento critico das criancas.
Por isso, € essencial que também passem por processos de formacgao continuada, reflexao critica
e democratica, para a reorganizacao da pratica docente. Assim, reafirmamos que o pressuposto
que sustenta esta discussdo se volta para a compreensao das praticas docentes pedagogicamente

construidas.
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Contudo, evidenciamos que a escolha terminologica adotada neste estudo ao nos
referirmos as praticas pedagdgicas esta relacionada aos diferentes sentidos e ambiguidades que
permeiam esse conceito. Nesse sentido, destacamos a distingdo apresentada por Franco (2016,

p. 536):

[...] quando se fala de praticas educativas, faz-se referéncia a praticas que ocorrem
para a concretizacdo de processos educacionais, ao passo que as praticas pedagdgicas
se referem a praticas sociais que sdo exercidas com a finalidade de concretizar
processos pedagdgicos.

Em vista disso, consideramos a pratica pedagdgica, conforme Franco (2016), como
aquela que se constitui por meio de agdes docentes intencionais dialdgicas e planejadas com os
sujeitos envolvidos. Diferencia-se por se organizar em torno de finalidades educativas
claramente assumidas, com responsabilidade social, acompanhamento critico e consciéncia dos
impactos de sua agao.

No tocante a BNCC (Brasil, 2017), o entendimento sobre a pratica pedagdgica se
baseia em fundamentos gerais que promovam uma visdo inclusiva do processo educativo. O
documento afirma seu compromisso com a educacdo integral. Nesse sentido, as decisdes
pedagbdgicas devem focar no desenvolvimento de competéncias, entendidas como a
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana. A Base também propde a
superacao da fragmentagdo radicalmente disciplinar do conhecimento e a contextualizag¢do para
dar sentido ao que se aprende. Por fim, a implementacdo de praticas pedagogicas tem foco na
equidade (Brasil, 2017).

Todavia, essa proposta de pratica pedagdgica, embora orientada pela autonomia e pelo
desenvolvimento de um curriculo contextualizado, encontra-se em tensdo com perspectivas que
exigem a reflex@o sobre a acdo docente. Franco (2016), ao discutir a epistemologia do conceito,
argumenta que a pratica pedagogica s6 pode ser entendida em sua totalidade, ou seja,
compreendida como pratica organizada historica e socialmente, a partir de sua ldgica propria,
sendo esta complexa e perpassada por possibilidades formativas.

Portanto, a acdo docente sé se torna pratica pedagdgica quando se insere e incorpora
ao processo de reflexdo continua e coletiva. Assim, o professor deve estar em constante
vigilancia critica, dialogando com as contradi¢cdes e as intencionalidades que presidem o ato
educativo, possibilitando que a agdo docente se torne inteligivel. Essa perspectiva, que Franco

(2016) define como praxis, pode tensionar a implementa¢do da BNCC (2017), se as institui¢des
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se limitarem a cumprir as habilidades de forma instrumental. Esse tensionamento revela o
esvaziamento do potencial emancipador da pratica pedagogica em casos em que o documento
normativo assume carater prescritivo.

De modo que, para a pratica docente vir a ser uma pratica pedagdgica, Franco (2016,
p. 546) ressalta a necessidade de ambos os deslocamentos: “o da reflexdo critica de sua pratica
e o da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas”. A esse respeito, a
formagdo continuada de sujeitos capazes de produzir conhecimentos, agdes e saberes sobre a
pratica deve ser permeada pelo principio de “[...] reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente,
de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes, etc., realizando um processo constante de autoavaliacdo que reoriente seu
trabalho” (Imbernén, 2010, p. 57-58).

Complementando esse panorama, as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Bésica (Brasil, 2013) também assumem papel orientador das praticas pedagogicas, reafirmando
a centralidade das experiéncias integrais no desenvolvimento. O documento destaca que tais
praticas ndo devem ser fragmentadas, mas considerar sua capacidade de conhecer o mundo pela

totalidade de seus sentidos e relagdes, especificamente:

As praticas pedagogicas devem ocorrer de modo a ndo fragmentar a crianga nas suas
possibilidades de viver experiéncias, na sua compreensio do mundo feita pela
totalidade de seus sentidos, no conhecimento que constrdi na relagdo intrinseca entre
razdo e emocdo, expressdo corporal e verbal, experimentagdo pratica e elaboragdo
conceitual (p. 88).

Essa orientacdo dialoga com as contribui¢des de Barbosa (2010), ao reconhecer a
crianga como sujeito ativo, detentora de saberes, direitos e singularidades que devem ser
acolhidos nas praticas pedagdgicas. Sob essa perspectiva, a atuagdo docente requer experiéncias
que respeitem e potencializem os modos proprios de ser, estar e aprender na infancia. Além
disso, exige-se uma a¢do docente comprometida com a formagdo de criangas em seu processo
de construgdo de significados, articulada a atuacdo de profissionais formados sob uma
perspectiva humanista e critica.

Logo, para além do cumprimento de competéncias previamente estabelecidas,
partimos da compreensao de que a pratica pedagogica abarca também os contextos de formacao,
a organizagao do trabalho docente e as relagcdes construidas no cotidiano. Sendo, entdo, por sua
natureza, praticas pedagdgicas que expressam uma acao orientada pela praxis e carregada de
sentido. Nesse processo, segundo Barbosa (2010, p. 1), “[...] o professor ¢ determinado e

determina as relagdes que estabelece e projeta no seu trabalho, tanto no que se refere as
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finalidades e objetivos que assume no planejamento, como no que efetivamente realiza desse
plano”.

Todavia, sob essa perspectiva, a pratica pedagogica compreendida como expressao da
praxis envolve uma acao critico-emancipatoria, sendo uma “[...] atividade do professor dirigida
por finalidades e conhecimentos, decorrente, portanto, de uma determinagdo de natureza
teorica” (Barbosa, 2010, p. 1). O docente, em sua pratica pedagdgica, deve ser capaz de articular
essas aprendizagens provenientes de diferentes fontes, a fim de integra-las tanto para aprimorar
seu processo de ensino quanto para expandir o que ¢ considerado essencial para 0 momento
pedagogico.

Isto implica que “as praticas das instituicdes educativas devem favorecer uma visao
integral dessas relacdes e devem levar necessariamente a analisar a estreita relacdo dialética
entre teoria e pratica [...]” (Imbernon, 2010, p. 66). Trata-se de um movimento que favorece a
acdo pedagdgica para a formagdo na e para a praxis, perpassado pelo compromisso de
transformagao da realidade partindo de uma acao coletiva situada politicamente, socialmente e
emancipatoriamente.

Nessa perspectiva, a Topogénese (Lopes, 2021) contribui para aprofundar a
compreensdo da pratica pedagogica como expressao da praxis ao evidenciar que a agdo docente
nao se constitui de forma neutra ou universal, mas emerge das relagcdes que o sujeito estabelece
com os territorios que habita ao longo de sua trajetoria. Ao reconhecer que os modos de
perceber, interpretar e intervir na realidade sdo atravessados pelas experiéncias vividas em
determinados contextos, compreendemos que a pratica pedagdgica se enraiza nesses percursos,
sendo produzida na interface entre memoria, espago e acao.

Assim, a praxis docente, entendida como acao intencional, reflexiva e transformadora,
nao pode ser dissociada da dimensdo territorial que constitui o sujeito, pois € nesse
entrelagamento que se configuram as intencionalidades, os sentidos e as escolhas que orientam
o fazer pedagdgico. Desse modo, a Topogénese (Lopes, 2021), permite tensionar compreensoes
técnico-instrumentais da pratica, ao afirmar que toda acdo pedagdgica ¢ situada, historica e
atravessada pelos territorios de vida, o que reforca a necessidade de praticas pedagogicas
comprometidas com os contextos concretos, com as relagdes vividas e com a transformagdo da
realidade em que se inserem.

Portanto, compreender a pratica pedagdgica como préaxis implica reconhecer que ela é
permeada por saberes que ndo se reduzem a técnicas ou procedimentos instrumentais. Como
afirma Franco (2017), somente uma a¢do docente compreendida como pratica social pode

produzir saberes, sejam eles ligados a contetidos didaticos ou relacionados as aprendizagens,
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aos valores e aos projetos de ensino. Para a autora, os saberes pedagogicos sao fundamentais
para o professor: “[...] colocar-se criticamente entre essas logicas que afrontam sua dignidade
profissional. Saberes pedagdgicos podem ajudar o professor a se colocar em contradi¢do de
dialogar com circunstancias [...]” (p. 100).

Franco (2017) ressalta que esses saberes nao resolvem, por si sés, os desafios
cotidianos da docéncia. No entanto, constituem facilitadores para a criacdo, a condugdo ¢ a
transformagdo das praticas pedagdgicas. Sao eles que conferem densidade a praxis, por serem
fruto da articulacao entre experiéncia, reflexdo e compromisso ético-politico com a educagao.
Nesse sentido, os saberes pedagdgicos exigem que o professor esteja inserido em processos
formativos que favorecam sua construgdo e sua mobilizacdo. Assim, reforcamos a importancia
da formagdo continuada de professores como desenvolvimento continuo que os constituem
capazes de produzir agdes educativas articuladas com as demandas sociais, culturais e politicas.

E nessa dire¢do que se consolida o compromisso com a transformagio das praticas
pedagbgicas como expressao de uma praxis reflexiva, situada e socialmente comprometida.
Sobretudo, reconhecemos que sua efetivagdo requer o envolvimento ativo do professor na
construcao de sentidos e na elaboragao consciente de suas agoes. Nesse contexto, “considera-
se, o professor, como um ‘sujeito epistemologico’, capaz de gerar e contrastar teorias sobre a
sua propria pratica” (Marcelo Garcia, 1999, p. 47), o que evidencia a indissociabilidade entre
acao docente e producao de conhecimento pedagogico.

A partir desse panorama, compreendemos que a EI, como primeira etapa da educacdo
basica, ndo pode estar alheia a essas discussdes. Assim, ao adentrar esse campo, € preciso
considerar as especificidades que envolvem o trabalho com criangas pequenas, compreendendo
que as praticas pedagogicas na El sdo atravessadas por desdobramentos culturais e politicos.

Tiriba (2018) afirma que a EI ¢, por exceléncia, um espaco flexivel para a reinvencao
das relagdes entre crianga e conhecimento, essencialmente no amago da crianga-natureza. E
nesse territorio que ainda ha brechas que permitem experimentar outras formas de viver e
educar, mais proximas da corporeidade e da coletividade, baseadas na subversao de valores e
transgressao das praticas pedagdgicas emparedadas. No entanto, no que se refere as praticas na

EI:

[...] as que sdo identificadas como tal sdo vinculadas ao uso de mesa, lapis, papel,
tinta, livro. Assim, na dinamica geral de funcionamento das instituicdes, as
aprendizagens estdo relacionadas aos espacos das salas. E as brincadeiras, aos espagos
dos patios. Essa ¢ mais uma razdo pela qual as atividades ao ar livre ndo sdo
privilegiadas, sempre ha outras "prioridades" (Tiriba, 2018, p. 105).
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A partir dessa otica, evidenciamos a necessidade de problematizar o que, de fato, tem
sido reconhecido e legitimado como pratica pedagdgica nas institui¢des de EI. A autora aponta
que, de modo recorrente, praticas normativas e treinamentos lineares acabam sendo legitimados
como praticas pedagodgicas, mesmo quando carecem de intencionalidade formativa, didlogo
com o contexto € compromisso com a construgdo coletiva do conhecimento. Isso revela uma
compreensdo estreita e escolarizada da pedagogia, ancorada em um modelo emparedado, que
dissocia o aprender do corpo, da experiéncia e do espaco.

O reflexo disso se expressa na organizagdo cotidiana, enquanto a sala de referéncia ¢
concebida como espaco de aprendizagem, o patio ou a natureza ¢ relegado, apartado de
possibilidades intencionalmente planejadas. Tal 16gica compromete a potencialidade formativa
de experiéncias na e com a natureza. Portanto, se torna urgente repensar as praticas pedagdgicas
a partir do paradigma de desemparedamento. Reafirmando-se a importancia do direito a
natureza, tal como “considerando as criangas como seres da natureza e assumindo o respeito a
sua paixao pela vida ao ar livre [...]” (Tiriba, 2018, p. 198).

Em razdo disso, olhamos para as Diretrizes Curricular Nacional para a Educagado
Infantil (DCNEI), no que se refere as praticas pedagogicas, estas devem ser pautadas na
mediagdo das aprendizagens e do desenvolvimento das criangas, bem como “[...] ter como eixos
norteadores as interagdes e as brincadeiras” (Brasil, 2010). Essa diretriz propde uma concepgao
de educagdo pautada nas experiéncias ludicas e nas relagdes cotidianas, ainda que sua
materializa¢@o nas praticas pedagogicas dependa de multiplos fatores contextuais.

O documento também enfatiza a importancia de praticas que incentivem a curiosidade,
a exploragdo, o encantamento e a constru¢do de conhecimentos das criangas em relagdo ao
mundo fisico, social e natural. Destacamos, ainda, a promoc¢ao da interacao, do cuidado, da

preservacao e do conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade.

Incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, o questionamento, a
indagacdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza; [...] promovam a intera¢do, o cuidado, a preservacdo e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o
ndo desperdicio dos recursos naturais (Brasil, 2010, p. 26).

Olhando especificamente para a pratica pedagogica na EI, de acordo com a BNCC
(Brasil, 2017), o documento estabelece que os eixos estruturantes de todas as praticas
pedagogicas nesta etapa sdo, igualmente, as interagdes e a brincadeira. E por meio dessas

experiéncias que a crianga, vista como um sujeito histdrico e de direitos, que observa, questiona
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e constroi sentidos sobre o mundo social e natural, pode construir e se apropriar de
conhecimentos.

O documento afirma a importancia da intencionalidade educativa, embora nem sempre
explicite como essa intencionalidade se articula a formacgao critica e ao contexto social dos
professores, o que envolve a organizagdao e proposicao, pelo professor, de experiéncias que
permitam as criangas conhecer a si e ao outro, e compreender as relagdes com a natureza, a
cultura e a producao cientifica. A func¢do do professor, nesse contexto, ¢ refletir, selecionar,
organizar, planejar, mediar ¢ monitorar o conjunto dessas praticas e interagdes. Isso inclui a
organizago curricular nos cinco campos de experiéncias*, que acolhem as situa¢des concretas
da vida cotidiana das criangas e seus saberes (Brasil, 2017).

Embora o documento oficial (Brasil, 2017) ressalte a intencionalidade educativa,
observamos uma lacuna quanto a sua dimensao sociopolitica. Como advertem Finco, Barbosa
e Faria (2015), o risco de uma intencionalidade desarticulada da formagao critica ¢ a
subordinacdo da EI ao “espectro da forma escolar”, transformando campos de experiéncia em
meros silos disciplinares. Para que o professor nao seja apenas um monitor de praticas, mas um
mediador de relagdes, a intencionalidade deve transbordar o planejamento técnico, onde o
contexto social e o repertorio cultural do professor sdo os fios que tecem o curriculo emergente,
e ndo apenas o cumprimento de metas preestabelecidas.

Essa visdo encontra ressonancia com os principios de Franco (2016), na compreensao
da pratica pedagogica como expressdo da praxis € nuances na conceituacdo da pratica
pedagdgica na EI por Barbosa (2010). Nesse aspecto, a autora a define como uma atividade
sociocultural e historica “orientada por finalidades, objetivos, concepgdes, conhecimentos e
valores, que se realiza em um processo de trabalho planejado nas instituigdes de educacao de
criangas de zero a cinco anos” (Barbosa, 2010, p. 1). Assim, a partir dessa articulacao, € possivel

afirmar quais elementos orientam e qualificam as praticas pedagogicas na EI. Em suma,

[...] a atividade educacional do(a) professor(a) de Educagdo Infantil precisa ser
compreendida a partir da relagdo tedrico-pratica, assumida como uma relagdo
reciproca, em que [...] a pratica pedagogica constitui-se, pois, em parte essencial da
Educagdo Infantil e abrange um conjunto de acdes articuladas, assumidas
intencionalmente pelo(a) professor(a), com base em concepcdes de sociedade, de
educagdo, de crianga, de aprendizagem e desenvolvimento (Barbosa, 2010, p. 1-2).

43 0 eu, o outro e o nods; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores ¢ formas; Escuta, fala, pensamento e
imaginacao; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes (Brasil, 2017).
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Contudo, a perspectiva de Barbosa (2010), fundamentada na praxis, exige que o
professor va além do planejamento e promova a mediacdo pedagdgica para a construgdo de um
campo dialoégico e democratico. Embora seja possivel identificar aproximagdes entre os
principios apresentados pelas diretrizes normativas e os fundamentos teoricos de autores, €
preciso cautela para nao tomar tais convergéncias como equivalentes. Os marcos legais operam
por logicas institucionalizadas que, em muitos casos, reduzem ou instrumentalizam praticas.

Os documentos oficiais operam dentro de limites institucionais e politicos, o que exige
um olhar critico, capaz de transitar entre a orientagao normativa e a realidade vivida nas praticas
pedagbgicas. Nesse processo, os aportes tedricos assumem um papel fundamental ao
possibilitar tensionamentos, aprofundamentos e ressignificagdes da a¢do docente em direcdo a
uma pratica social, ampliando as compreensdes sobre o fazer docente na EI.

Assim, apresentam uma formulacdo que, embora relevante, pode escorregar para uma
compreensao técnico-racional da pratica pedagogica, centrada no planejamento como elemento
normativo ¢ estruturante. Essa perspectiva, ainda que busque assegurar qualidade e
intencionalidade as acdes docentes, corre o risco de restringir a poténcia da praxis,
desconsiderando sua natureza dinamica, situada e social.

Franco (2016) chama atencdo para o fato de que, apesar do potencial transformador
das praticas pedagogicas ancoradas na praxis € em uma perspectiva critica, esse viés tem se
afastado gradualmente da realidade vivida, assumindo caracteristicas burocraticas, descoladas
das necessidades concretas. Como reforgam Gilberto e Franco (2017, p. 18), “[...] o professor,
premido por contradi¢des e apequenado por processos formativos, ndo tem dado conta dessa
complexidade”.

Nesse sentido, Freinet (2001) critica as praticas que tentam despertar interesses
artificiais, descolados da realidade da crianca. Isso pode invisibilizar as dimensdes politicas,
afetivas e éticas do cotidiano escolar, transformando o professor em um executor de praticas
prescritas. Assim, reafirmamos a importancia de praticas pedagogicas que, ancoradas na escuta
€ na observagao, reconhecam a crianga como produtora de cultura.

Além disso, se faz necessario lancar um olhar atento as suas lacunas em relacdo a
dimensdo do desemparedamento. Como problematiza Tiriba (2018), observamos que tais
normativas oferecem pouca énfase a relagcdo entre a criancga e a natureza. A prioridade recai
sobre a concep¢ao das criancas como culturais, capazes de construir sentidos proprios sobre o
mundo natural.

Ainda que o texto reconheca as interagdes e as brincadeiras como eixos estruturantes

da EI, ndo hd mencdes consistentes a necessidade de proporcionar praticas pedagogicas
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desemparedadas. Quando os elementos naturais aparecem, sao geralmente associados a criagao,
revelando uma abordagem que instrumentaliza a natureza. Essa perspectiva utilitarista
compreende a natureza como fornecedora de beneficios ao ser humano, mas ndo reconhece a
reciprocidade dessa relagao.

Ausenta-se uma compreensao da natureza como dimensdo constitutiva da infancia e
parte do fazer docente, o que revela uma visdo reducionista, desconsiderando tanto sua
autonomia quanto o pertencimento das criangas a esse todo vivo e interdependente, em que “[...]
o0 esquecimento revela uma visdo utilitarista em que a natureza nao ¢ percebida como um todo
em que as criangas sao parte, nem ¢ percebida em sua autonomia, mas em servigo dos humanos
(Tiriba, 2018, p. 131)”.

Segundo Tiriba (2018), ha praticas que, embora discretas, carregam uma forga
transformadora ao desafiar as logicas estabelecidas da escolarizacdo tradicional. Ainda assim,
quando sequer o contato com a natureza depende exclusivamente das escolhas individuais da
professora ou da gestora, € possivel perceber que esse vinculo nao tem sido compreendido como
um principio norteador, tampouco como base estruturante do trabalho desenvolvido na EI.

Dessa forma, torna-se urgente reconhecer que o papel desses documentos ndo ¢ apenas
normativo, mas também ideologico. Operam como um artefato politico, inscrito em disputas
sobre os sentidos da infancia e da educagdo. Por isso, ao invés de toma-los como prescri¢des
neutras, ¢ preciso compreendé-las como construgdes discursivas que refletem interesses,
valores e contextos histéricos especificos e que, como tais, devem ser constantemente
tensionadas, ressignificadas e apropriadas de forma critica pelos sujeitos que atuam no chao das
instituigoes.

Compreendemos que tais documentos sdo passiveis de ressignificagdo quando
interpretados criticamente a luz da praxis docente. O problema nao reside apenas em seus
contetidos, mas sobretudo na forma como sdo instrumentalizados, especialmente por meio de
pacotes formativos prontos, como problematiza Imbernon (2022). Tais pacotes, compostos por
apostilas, livros do professor e propostas formativas padronizadas, transformam o processo em
um roteiro prescrito, esvaziando o sentido da a¢cdo docente e reduzindo a pratica pedagdgica a
uma tarefa burocratica.

Esse modelo perpetua o emparedamento tanto da infincia quanto do docente. Nesse
cenario, ganha for¢a a necessidade de redesenhar caminhos para praticas pedagogicas que nao
estejam confinadas entre paredes e planejamentos estanques, mas que se abram ao imprevisivel,
ao territorio vivido e a poténcia das experiéncias para crianca e para o docente pautadas na

sinergia com a natureza. Como alerta Louv (2016, p. 235), “[...] o impacto que as escolas verdes
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e a educacao ao ar livre t€m nos profissionais ndo deve ser subestimado. Os professores também
merecem ser expostos as qualidades restauradoras da natureza”.

A importancia das praticas pedagdgicas desemparedadas atinge ndo apenas as
criangas, mas toda a comunidade escolar. O desafio, portanto, ndo ¢ apenas garantir o direito
da crianga a natureza, mas também desestruturar concep¢des arraigadas em um sistema
educacional que aprisiona corpos e linguagens, visto que, como alerta Krenak: “Infelizmente,
a politica educacional no Brasil pensa que a escola ¢ um prédio, e por isso desvaloriza tanto o
trabalho dos educadores. Enchem a sala de meninos e trancam a porta: pronto, estdo na escola
[...]” (2022, p. 112-113).

Nesse horizonte, torna-se essencial que as instituigdes educativas repensem suas
rotinas e praticas pedagogicas a luz do desemparedamento, integrando intencionalmente
experiéncias que mobilizem a crianga-natureza como parte indissociavel do processo educativo.
A EI, nesse cenario, emerge como territorio para o inicio dessa transformacao, especialmente
quando se constroi em didlogo com parcerias intersetoriais, envolvendo professores, gestores,
familias e a comunidade.

Para que essas transformagdes se materializem no cotidiano da EI, compreendemos
que € necessario problematizar as condigdes institucionais que orientam as experiéncias
proporcionadas as criangas. A organiza¢ao dos tempos, a utilizacao dos espacos, os critérios de
seguranca e as possibilidades de participagdo da comunidade expressam concepgdes de infancia
e de educagdo que, muitas vezes, permanecem naturalizadas nas institui¢des. Nesse sentido, o
desemparedamento ndo se restringe a ampliagdo do acesso aos ambientes externos, mas envolve
a revisdo das estruturas e decisdes que condicionam as formas de ser e estar das criancas nesses
espacos. Trata-se de reconhecer que a transformagdo das praticas pedagdgicas exige também o
compromisso coletivo com a reorganizacao das condi¢des que sustentam o fazer docente.

Ao mesmo tempo, reconhecemos que esse processo demanda das professoras uma
postura investigativa e reflexiva diante das proprias praticas, possibilitando questionar aquilo
que historicamente se consolidou como parte da organizagdao da EI. Nessa perspectiva, ndo se
trata apenas de deslocar atividades para além das paredes, mas de compreender quais
experiéncias sdo possibilitadas as criangas e quais concepgdes orientam sua proposi¢ao. Assim,
a intencionalidade pedagdgica assume centralidade na construgdo de praticas que reconhecam
a crianga como sujeito que produz sentidos nas relacdes estabelecidas com o territorio, com os
demais seres e com a natureza. E nessa articulagio entre reflexio e agdo que identificamos

possibilidades de transformacdo do cotidiano educativo, compreendendo que o
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desemparedamento também se constitui nas escolhas, nos questionamentos € nas experiéncias
construidas coletivamente.

Fundando-se uma praxis como fundamento da acdo docente, na formagao continuada
como processo critico e situado de desenvolvimento profissional € no desemparedamento como
paradigma ético-estético para a reinvencao crianga-natureza como dimensao de um mesmo
movimento formativo. E no entrelagamento dessas dimensdes que se sustenta a analise
realizada, afirmando uma pratica pedagogica que ultrapassa o tecnicismo, enfrenta os limites
das normativas e se afirma como possibilidade de transformacdo coletiva, enraizada no
cotidiano, nos vinculos e nas poténcias da infancia.

Chegamos ao final de mais uma trilha ao explicitar os aspectos tedricos e conceituais
que orientam o percurso desta investigacdo. Assim, estabelecemos as bases que sustentam o
desenvolvimento do estudo. A partir desse movimento, avangamos, no proximo capitulo, para
o encontro com os dados gerados e para as andlises construidas ao longo do percurso

investigativo.



CAPITULO 4 - 0 ENCONTRO COM OS DADOS

Fotografia 7 — Mandalas construidas na Roda de Conversa

& ST

Fonte: Arqivo pessal (2026).
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Ao longo do percurso investigativo delineado nesta pesquisa, diferentes caminhos
foram trilhados na constru¢do do método e na geragdo dos dados que sustentam o estudo.
Chegamos ao encontro com esses dados, produzidos a partir das etapas € movimentos
apresentados no capitulo anterior. Assim abrimos essa se¢ao com fotografias das mandalas do
segundo encontro da Roda de Conversa. Nesse momento, se torna necessario olhar, tratar e
analisar esses elementos com rigor, a luz das trilhas conceituais que orientam esta investigacao
e que acompanham todo o seu percurso.

Neste capitulo, inicialmente, partimos do movimento de apresentar quem foram as
participantes da pesquisa, considerando a centralidade que ocupam neste estudo. Em seguida,
avancamos para a organizagdo do modo como os dados foram tratados para estruturar as
categorias de analise. Posteriormente, damos prosseguimento as analises que emergiram.

As analises apresentadas sdo desenvolvidas considerando as nuances do campo e do
eu epistémico que atravessam os dados. Compreendemos o eu epistémico como a dimensdo
relacionada as formas de construcdo, organizagdo e compreensdo do conhecimento que
emergem nas falas, concepgoes e praticas das professoras participantes. Nesse sentido, a analise
busca compreender os sentidos atribuidos a crianga-natureza no contexto da EI, bem como as
concepgdes de formagdo continuada e de pratica pedagdgica que se manifestam nas

perspectivas docentes.

4.1 QUEM FORAM AS PARTICIPANTES DA PESQUISA?

No caminho da pesquisa, chegamos ao momento de narrar quem foram as
participantes. Retomamos brevemente o percurso ja apresentado, no qual contamos com 59
professoras respondentes do questionario. Dentre esse grupo, sete professoras aceitaram o
convite para a participa¢do na etapa seguinte, constituida pela Roda de Conversa. Nesse sentido,
torna-se necessario situar quem sao essas professoras antes de adentrarmos na organizagao dos
dados.

Dessa forma, os dados aqui apresentados advém dessas duas trilhas da pesquisa,
especificamente do questionario e da Roda de Conversa. Tal articulacdo nos possibilita
compreender tanto as experiéncias prévias das professoras quanto os movimentos produzidos
ao longo do processo investigativo, constituindo o ponto de partida para as analises que se
seguem.

No que se refere ao perfil de género, observamos que todas sao mulheres. Esse dado,

ainda que elementar, ¢ analiticamente expressivo, pois evidencia a permanéncia do feminino
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do trabalho na EI, um trago histérico e estrutural do campo que atravessa tanto as praticas
quanto as condi¢des de reconhecimento profissional (Cerisara, 1996).

Considerando que a totalidade das respondentes desta pesquisa ¢ composta por
mulheres, optamos, ao longo da dissertagdo, por adotar a denominagao professoras para se
referir as participantes. Tal escolha expressa um posicionamento ético e politico da pesquisa,
ao reconhecer as condi¢des sociais que atravessam o trabalho pedagogico nesse campo. Assim,
a utilizacdo do termo no feminino busca dar visibilidade as trajetorias, as experiéncias e as
praticas das mulheres que constituem, majoritariamente, a EI na rede investigada.

Quanto ao contexto institucional de atuagdo, as respondentes encontram-se
distribuidas em diferentes unidades da rede municipal, tanto urbanas quanto rurais,
correspondendo a 84% de participagdo. Ao mesmo tempo, observamos que a adesdo ao
questionario ndo ocorreu de forma homogénea entre as unidades: enquanto algumas
concentraram volume significativamente maior de respostas, outras apresentaram participagao
reduzida ou inexistente. Tal concentragdo indica que a adesdo ao instrumento ndo se relaciona
exclusivamente a decisOes individuais, mas também a condigdes institucionais e coletivas,
como a circulag@o da informacao, o engajamento e os processos de mobilizagdo interna.

Nesse sentido, inferimos que essa distribuicdo desigual pode estar relacionada a
diferentes fatores institucionais e contextuais. Um primeiro aspecto refere-se ao porte das
unidades, uma vez que CMEIs com maior numero de professoras tendem a apresentar maior
volume absoluto de respostas, enquanto unidades menores concentram, naturalmente, menor
participagao.

Outro elemento relevante diz respeito as formas de circulacdo da informagdo no
interior das institui¢des. A maneira como o questionario foi apresentado, compartilhado e
discutido nas unidades pode ter favorecido maior mobilizagdo em determinados contextos,
especialmente quando houve incentivo ou mediagao por parte da equipe gestora, atuando como
interlocutora da pesquisa. Essa compreensdo se articula a nogdo de cultura institucional,
entendida como um conjunto de praticas, valores e dinamicas proprias de cada unidade,
inseridas, por sua vez, em um contexto mais amplo da rede (Marcelo Garcia, 1999).

Além disso, a adesdo pode refletir diferentes niveis de aproximacao das professoras
com processos investigativos, aspecto que ndo pode ser analisado de forma dissociada das
condig¢des de sua formagao inicial. Conforme discutem os estudos de Gatti (2013), os percursos
formativos sdo marcados por diferencas institucionais, curriculares e estruturais que
influenciam as oportunidades de participacdo em atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Assim, algumas docentes podem ter tido maior contato com experiéncias investigativas ao
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longo de sua formagao, favorecendo o reconhecimento da producao de conhecimento sobre a
pratica pedagdgica e fortalecendo o movimento do fazer pesquisante.

Nessa direcdo, a desigualdade na participagdo também pode indicar distintos modos
de lideranca e mediag¢ao nas unidades. Segundo Gatti (2013), nos contextos em que a gestao
assume um papel ativo como interlocutora, observa-se maior favorecimento de processos
participativos, orientados a reflexao coletiva e a qualificagdo do trabalho pedagdgico, para além
do cumprimento burocratico de tarefas. Por outro lado, a auséncia ou baixa adesdo pode
sinalizar a predominancia de uma ldgica de gestdo mais técnica ou burocratica, menos
comprometida com a promocao de espagos reflexivos sobre a pratica.

Tal aspecto remete, ainda, a discussao sobre a constituicdo do professor que participa
da producdao de conhecimento sobre sua propria pratica, conforme apontado por Imbernéon
(2022). Desse modo, a participagdo desigual no questiondrio configura-se como um fendmeno
atravessado por interesses pessoais, dinamicas institucionais, condigdes de trabalho e culturas
formativas distintas, evidenciando que a inser¢cao dos docentes em processos investigativos nao
ocorre de maneira homogénea no interior da rede.

Em relagiio a etapa de atuacio®®, o conjunto de respondentes caracterizou-se por uma
presenca majoritaria de professoras vinculadas a creche, cerca de 57% (Creche I, Creche II e

Creche III), com recorréncia de atuagdes em periodo integral*®

. Em propor¢do menor, mas ainda
expressiva, aparecem professoras que atuam na pré-escola (Pré I e Pré 1), em diferentes turnos
(matutino ou vespertino). Essa distribui¢do € particularmente significativa para a analise, pois
evidencia que o questionario mobilizou sobretudo profissionais situados no nucleo cotidiano da
docéncia com criangas bem pequenas.

Tal predominancia de professoras atuantes na creche adquire relevancia ainda maior
quando considerada a luz das condi¢des concretas de organizacao do trabalho pedagogico com
bebés e criancas bem pequenas. Conforme aponta Tiriba (2018), “nos bercarios, a situagdo de
emparedamento pode se acentuar [...]” (p. 71), evidenciando que, nessa etapa, as praticas
tendem a ocorrer majoritariamente em espagos internos. Nesse sentido, o perfil das

respondentes, para além de caracterizar o grupo investigado, também tensiona a analise ao

indicar que as concepg¢des e praticas mobilizadas emergem de contextos nos quais o

44 Etapas de atuacdo referem-se as denominagdes adotadas pelo municipio para a organizagdo das turmas da EI,
compreendendo Creche I, Creche I, Creche 111, Pré I e Pré II, que correspondem ao atendimento de criangas de 0
a5 anos.

4% Periodo integral refere-se as professoras que atuam com as mesmas turmas ao longo de todo o dia letivo,
compreendendo os turnos da manha e da tarde, conforme a organizacao da jornada escolar na rede municipal.
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desemparedamento da infancia se coloca como um desafio acentuado, exigindo da formagao
continuada abordagens condizentes com as especificidades dessa etapa.

Ao mesmo tempo, a expressiva participacdo de professoras que atuam com bebés e
criangas bem pequenas revela uma importante poténcia para esta investigacao. Ao analisar o
cotidiano de um bergario, Guimaraes (2008) evidencia que, embora as praticas na creche
tenham sido historicamente atravessadas por perspectivas higienistas e disciplinadoras, os
bebés exploram, produzem relagdes, atribuem sentidos aos espagos e criam modos proprios de
interacgao.

Essa compreensdao contribui para reconhecer que as experiéncias corporais, 0S
movimentos € o estar na natureza ocupam um lugar central nessa etapa da vida. Nessa
perspectiva, as professoras de bebés podem apresentar uma percepgao significativa sobre os
impactos do emparedamento, uma vez que acompanham cotidianamente criancas cuja
aprendizagem ocorre de forma intensamente vinculada ao corpo. Assim, discutir a crianga-
natureza na creche significa também reconhecer a poténcia dos bebés como quem aprendem,
se relacionam e produzem conhecimentos por meio de suas experiéncias corporais.

No que diz respeito ao tempo de atuacdo na EI (Gréafico 2), observamos maior
concentracao de professoras nas faixas de até 10 anos de atuagado, coexistindo, contudo, com a
presenca de trajetorias longas, incluindo participantes com mais de 20 anos na area. Os dados
indicam uma distribuicao relativamente equilibrada entre professoras com menor ¢ médio
tempo de atuacdo, com 40,7% das respondentes atuando ha até 5 anos na area e 39% possuindo
de 6 a 10 anos de atuagdo. Esses dois grupos concentram, portanto, 79,7% do total das
participantes, evidenciando um grupo composto majoritariamente por profissionais com até
uma década de atuagao.

As professoras com 11 a 20 anos de atuagdo representam 15,3% das respondentes,
enquanto aquelas com mais de 20 anos correspondem a 5,1%, configurando um grupo
minoritario. Esse cendrio revela um coletivo profissional marcado pela presenca expressiva de
professoras com até dez anos de atuacao, mas que ainda preserva trajetorias mais longas. Trata-
se, portanto, de um grupo heterogéneo, composto por professoras situadas em diferentes
momentos da trajetoria docente. Essa diversidade de percursos profissionais constitui um
aspecto relevante para compreendermos as diferentes experiéncias e percepgdes que atravessam

a formacao continuada e as praticas pedagogicas na EI.
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Grafico 2 - Tempo de atuacao na EI.

@ Até 5 anos

@ De 6 a 10 anos
& De 11 a 20 anos
@ Mais de 20 anos

40,7%

Fonte: Elaboragao propria, a partir dos dados do questionario (2026).

Esse panorama reforga a compreensdo de que o grupo de respondentes ¢ constituido
por professoras em diferentes momentos da carreira, combinando experiéncias iniciais,
intermedidrias e consolidadas. Essa heterogeneidade temporal confere densidade ao conjunto
analisado e constitui um elemento relevante para compreendermos como as agoes de formagao
continuada podem ser apropriadas, ressignificadas e tensionadas a partir de percursos
profissionais distintos.

Nesse sentido, inferimos, & luz de Gatti (2013), um desafio estruturante para a
formacao continuada: programas formativos massivos e de carater genérico tendem a apresentar
limites significativos, justamente por ndo considerarem as especificidades dos diferentes
momentos da trajetéria docente. Enquanto professores em inicio de carreira demandam
acompanhamento e processos de indugdo a docéncia, profissionais mais experientes podem
necessitar de espagos formativos que promovam a problematizacdo e a ressignificacdo de
praticas ja consolidadas.

A coexisténcia desses diferentes perfis no interior do mesmo contexto formativo
tensiona a efetividade de propostas homogéneas, indicando a necessidade de politicas de
formacao continuada mais contextualizadas as trajetorias profissionais, em outras palavras, uma
formacdo em contexto (Imbernén, 2022), de modo a favorecer processos formativos que
dialoguem, de fato, com as demandas concretas do trabalho pedagogico.

Essa mesma heterogeneidade se evidencia quando analisamos o tempo de atuagao na
rede municipal (Gréfico 3). Também aqui as respostas se distribuem pelas mesmas faixas,

revelando uma configuracao semelhante, porém com nuances importantes. As professoras que
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atuam ha até 5 anos na rede correspondem a 40,7%, enquanto aquelas que possuem de 6 a 10
anos de atuacdo representam 37,3%, totalizando 78% das respondentes. Esses dados
evidenciam a predominancia de professoras com até dez anos de atuacao na rede municipal.
As professoras com 11 a 20 anos de atuacdo na rede representam 11,9%, enquanto
aquelas com mais de 20 anos correspondem a 10,2% do total. Comparativamente ao tempo de
atuagdo na EI, observamos uma configuragdo proxima entre os dois grupos, embora a propor¢ao
de professoras com mais de 20 anos de atuacgdo seja maior na rede municipal (10,2%) do que

especificamente na EI (5,1%).

Grafico 3 - Tempo de atuacao na rede municipal.

@® Até 5 anos

@® De 6 a 10 anos
@ De 11 a 20 anos
@ Mais de 20 anos

Fonte: Elaboragédo propria, a partir dos dados do questionario (2026).

A analise comparativa dos dados evidencia que os tempos de atuacdo na EI e na rede
municipal apresentam distribuicdes proximas, embora existam diferengas entre as faixas
analisadas. Enquanto 79,7% das professoras possuem até¢ dez anos de atuagdo na EI, 78%
encontram-se nessa mesma faixa de tempo de atuagdo na rede municipal. Entre as trajetorias
mais longas, destaca-se a presenca proporcionalmente maior de professoras com mais de 20
anos de atuagdo na rede municipal (10,2%) em comparacao a EI (5,1%). Essas diferencas
podem sugerir trajetérias profissionais diversas, atravessadas por experiéncias em diferentes
etapas, funcdes ou contextos educacionais.

A partir desse cenario, evidenciamos um elemento analitico relevante, ressaltando o
quanto essas professoras, situadas em diferentes momentos da carreira, de fato compreenderam
e se apropriaram da organizacdo pedagdgica municipal que orienta suas praticas. Ainda que

estejam inseridas em um mesmo contexto formativo e submetidas as mesmas diretrizes
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institucionais, a diversidade de trajetorias profissionais sugere que os niveis de compreensao,
incorporagdo e mobilizagdo dessas orientagdes ndo se dao de forma homogénea.

Considerando a formagdo docente como um processo continuo e marcado por
diferentes fases ao longo da carreira (Marcelo Garcia, 1999), torna-se necessario problematizar
em que medida tais diretrizes tém sido efetivamente significadas pelas professoras em seus
distintos momentos profissionais. Tal constata¢do permite questionar se a politica de formagao
continuada (2019) tem produzido uma base comum de entendimento pedagogico no interior da
rede, ou se suas proposi¢des permanecem, em parte, no plano normativo, sendo apropriadas de
maneira fragmentada, reinterpretadas a luz das experiéncias individuais ou, por vezes, pouco
integradas ao cotidiano da pratica docente.

Os dados evidenciam, ainda, a necessidade de situar o contexto local em uma dimensao
mais ampla. Partimos da hipdtese de que o predominio de professoras com até dez anos de
atuacao na Educagdo Infantil pode estar relacionado ao processo de expansao e consolidagao
dessa etapa nas ultimas décadas. Nesse cenario, as transformagdes nas politicas educacionais e
nos contextos de formagao e inser¢ao profissional docente produzem diferentes condigdes de
ingresso, atuagdo e desenvolvimento profissional (Gatti, 2013). Assim, o municipio de Castro
pode ser compreendido como parte de um cendrio mais amplo de reconfiguracdo do quadro
docente na EI brasileira.

Contudo, a diversidade de tempos de atuacdo na rede se articula a outro elemento
relevante: a presenga de trajetorias docentes marcadas por deslocamentos entre diferentes
contextos institucionais. A luz de Marcelo Garcia (1999), tal condigo tensiona a constituigdo
de uma identidade profissional situada, uma vez que a apropriagdo das especificidades do
contexto de atuacdo demanda processos formativos intencionais € continuos.

Nesse percurso, partimos de um panorama amplo, constituido pelas respostas do
questionario, o que nos possibilitou compreender tendéncias, recorréncias e aproximagdes em
relagdo as trajetorias e, principalmente, aos contextos em que as professoras estdo envolvidas.
No entanto, a medida que avangamos, tornou-se necessario um movimento de aproximacao,
evidenciando e valorizando as professoras que participaram da Roda de Conversa.

Destacamos, entdo, que as sete professoras que compuseram essa trilha estdo inseridas
em diferentes contextos de atuacdo, envolvendo CMEIs localizados tanto em areas urbanas
quanto rurais, abrangendo praticas com criangas de diferentes faixas etarias, desde a creche até
a pré-escola, além de trajetérias profissionais diversas, que vao desde professoras em inicio de

carreira até aquelas com ampla experiéncia na docéncia.
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Reafirmamos que nao se trata da constitui¢ao de um novo grupo ou de uma separagao
entre participantes, mas de um movimento que busca evidenciar a riqueza e a multiplicidade de
experiéncias presentes no corpus da pesquisa, especialmente no aprofundamento possibilitado

pela Roda de Conversa.

4.2 DOS DADOS GERADOS NOS CAMINHOS DA PESQUISA A ORGANIZACAO DAS
CATEGORIAS

Para tratarmos os dados advindos dos caminhos da pesquisa, delineamos a etapa de
organizacao e qualifica¢do do corpus, com o intuito de garantir rigor e consisténcia a analise de
contetido proposta por Bardin (2016). A pré-analise correspondeu a fase inicial de organizacao
do corpus da pesquisa, envolvendo a seleg¢do, reunido e preparagdo dos materiais empiricos
provenientes dos trés instrumentos: analise documental, questionario e Roda de Conversa.

No que se refere a analise documental, realizamos a leitura integral da Politica de
Formagdo Continuada do municipio (2019) e um fichamento analitico alinhado a abordagem
proposta por Nind, Curtin e Hall (2019). Na busca exploratdria, realizamos a leitura e sele¢ao
dos materiais disponiveis publicamente relacionados ao projeto da parceria, que consistem em
contetidos textuais e audiovisuais.

A partir disso, organizamos um arquivo (Anexo A) com transcrigdes de video,
registros textuais e visuais, possibilitando sua incorpora¢ao ao conjunto documental. Ainda,
foram realizadas buscas, bem como a sele¢do e a leitura flutuante dos documentos digitais da
Secretaria de Estado da Educagao (SEED-PR), em que procedemos a sistematizagdo em forma
de anexo B, devido a dispersdo das informagdes em diferentes plataformas.

Em relacdo ao questionario, realizamos a leitura e distingdo das questdes fechadas,
destinadas a caracterizagdo das participantes, das questdes abertas, que constituiram o foco da
andlise qualitativa. Assim, graficos foram gerados por meio das perguntas fechadas e as
respostas abertas foram organizadas em tabelas e classificadas conforme niveis de elaboracao.
A classificagdo foi orientada por critérios analiticos previamente definidos, a saber: o nivel de
elaboragdo discursiva das respostas, a presenca de justificativas ou explicagdes e a possibilidade
de didlogo interpretativo.

Com base nesses critérios, realizamos uma classificagdo inicial em trés grupos:
respostas de baixa densidade analitica, respostas sintéticas e respostas complexas. As respostas
com baixa densidade analitica caracterizaram-se pelo uso de expressdes genéricas e afirmagdes
breves, sem explicitacdo de justificativas ou exemplos; as respostas sintéticas apresentaram

nivel de explicitacio de efeitos e articulagdes; ja as respostas complexas evidenciaram
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encadeamento 16gico, articulagdo de multiplas dimensdes e exemplificagdes. Ressaltamos que
todas as respostas foram consideradas relevantes para a andlise, uma vez que,
independentemente de sua extensdo ou densidade, podem evidenciar tanto compreensoes
quanto lacunas e fragilidades presentes no campo investigado.

Quanto a Roda de Conversa, os dados advindos dos registros coletivos (transcri¢ao de
audios; fotografias; atividades artisticas) e individuais (digitalizagdo dos escritos das
participantes e da pesquisadora) foram agrupados e constituiram um portfolio de dados. Assim,
temos o corpus organizado e pronto para a proxima fase.

Seguindo, a fase de exploracdo do material consistiu na organizacdo, codificacdo e
sistematizacdo dos dados, com vistas a identificagdo de unidades de sentido relevantes para o
objeto de pesquisa. Como estratégia, adotamos um sistema de cores aplicado a todo o corpus,
atribuindo uma cor para cada unidade de sentido emergente. Os trechos relacionados as
concepgoes de crianga e natureza foram destacados em amarelo; aqueles vinculados as praticas
docentes e a organizagdo do trabalho pedagogico, em verde; e os referentes as condigdes e
projetos institucionais, bem como aos processos de formacdo continuada ¢ desenvolvimento
docente, em azul.

Posteriormente, as unidades de sentido foram agrupadas por aproximacdo semantica,
possibilitando a construgao das categorias analiticas. Compreendemos que os nucleos de
sentido emergentes do material empirico ndo deveriam ser tratados como estanques, rigidos ou
compartimentalizados.

Assim, trabalhamos com os nucleos de sentido como eixos analiticos articuladores nas
categorias, capazes de dialogar entre si e de sustentar uma analise relacional dos dados. Esses
eixos permitiram evidenciar as recorréncias empiricas presentes nas respostas das professoras
e as tensdes, contradicdes e limites que atravessam suas percepgdes € praticas no contexto
investigado.

Por meio disso, tornou-se possivel compreender como as respostas das professoras
perpassam transversalmente esses diferentes campos, evidenciando um fio condutor entre
formacdo continuada, praticas pedagdgicas e crianca-natureza. Desse modo, a formagao
continuada ¢ compreendida como dimensdo que influencia as praticas pedagogicas, as quais,
por sua vez, incidem sobre as possibilidades da crianca—natureza na EI. Isso posto,

apresentamos as trés categorias emergentes no quadro a seguir (Quadro 4):
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Quadro 4 - Categorias de andlise construidas a partir dos dados.

N° | Categoria Defini¢ao

1 Concepgdes de natureza atreladas | Reune os sentidos atribuidos a natureza, crianga-natureza, o lugar da
a crianga natureza na EI, emparedamento e desemparedamento.

2 Praticas pedagogicas e o fazer | Compreende os sentidos relacionados as praticas docentes no cotidiano
docente da EI, incluindo propostas, atravessamentos ¢ modos de organizagao.

3 Formagao continuada docente e | Abarca as condigdes institucionais que atravessam o trabalho docente,
condigoes institucionais bem como os processos de formagao das professoras.

Fonte: Elaboragao propria (2026).

De modo oportuno, estabelecemos uma identificacdo cromatica articulada as
categorias analiticas, como na estratégia de sistematiza¢do. Esse procedimento favoreceu a
organizac¢do do corpus e contribuiu significativamente para o processo analitico, tornando mais
visivel a distribuicao dos dados e auxiliando na construg¢ao das interpretagoes.

Ap6s a definicdo das categorias, na fase final, os dados foram processados por meio
da inferéncia e interpretagcdo. Nesse momento, tivemos o auxilio da abordagem de triangulagao
(Trivifos, 2008), na qual os materiais produzidos na pesquisa foram analisados a luz dos
referenciais tedrico-metodologicos que fundamentam o estudo. Considerando o processo de
triangulacdo, estruturamos a identificagdo dos dados por dois diferentes caminhos, de acordo
principalmente com sua origem. Isso se justifica pela complexidade dos dados, diante das trés
fontes distintas que carregam suas especificidades.

No caso da andlise documentaria, os trechos provenientes da Politica de Formagao
Continuada (2019) estao referenciados no padrao ABNT, a saber: “Castro (2019, p. xx)”. No
entanto, recorremos ao uso de siglas e codigos, tendo em vista que existem outras duas fontes,
compostas por diferentes materiais que integram o corpus documental.

Portanto, foram adotadas as seguintes siglas: CIR para o Projeto da parceria e SEED
para os documentos da Secretaria de Estado da Educacao, seguidas da identificag@o do tipo de
material por codigo, como pagina online, video, arquivo ou roteiro, bem como o ano
relacionado e a pagina quando existente, como exemplo, “CIR-WEB, 2025 ou “SEED-PDF 1,
2026”.

Tal procedimento permite ao leitor localizar os dados apresentados e compreender sua
procedéncia no corpus da pesquisa. O leitor pode consultar os Anexos A e B e ser direcionado

a fonte de origem, conforme apresentamos a seguir:
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Quadro 5 - Siglas e codigos na andlise documentdria.

Sigla Tipo Codigo

CIR Pagina online WEB
Video VID

SEED Péagina online WEB (1, 2, 3,4,5)
Arquivo PDF (1, 2, 3)
Roteiro ROT (1, 2, 3)

Fonte: Elaboragao propria (2026).

Em relacdo ao questionario, as participantes foram identificadas ao longo do estudo
por numeracao sequencial (1-59), de acordo com a ordem de respostas, com a intengdo de
preservar o anonimato e garantir a confidencialidade das informagdes. Na Roda de Conversa,
mantivemos a forma de identificagdo narrada anteriormente, considerando que temos um Uinico
grupo de participantes. Essa escolha metodoldgica permite acompanhar a trajetoria das
contribui¢des das professoras ao longo da pesquisa, favorecendo a andlise dos dados gerados.
Logo, participaram da Roda de Conversa as professoras identificadas nesta pesquisa pelos
ntmeros 1, 6, 17, 40, 41, 42 e 57%.

Embora o processo tenha sido organizado em trés encontros, nos referimos a Roda de
Conversa no singular por compreendermos que os encontros constituiram um tinico movimento
investigativo e formativo. Os encontros foram planejados de maneira articulada e
complementar, mantendo as participantes, os objetivos, os pressupostos teodrico-metodologicos
e a tematica central, configurando-se como momentos sucessivos de um mesmo processo
dialogico.

Visando preservar a fluidez da leitura e a dimensdo humana das falas, sem
comprometer o rigor analitico e evitando o uso excessivo de cddigos, buscamos uma
identificagdo das participantes por meio do nimero da respondente e sua origem em relagdo a
trilha percorrida (ex.: Professora 1 — Questionario; Professora 1 — Roda).

Dessa forma, na organizagdo das analises, buscamos garantir maior clareza ao leitor
quanto a origem dos dados mobilizados na interpretacdo e discussdo apresentada. A seguir,
narramos a analise e discussdo dos dados como parte da iltima etapa da categorizacdo (Bardin,

2016) perpassada pelo movimento da triangulagdo (Triviiios, 2008).

46 Mantivemos a numerag¢io atribuida as professoras participantes no questionario, de modo a possibilitar o
cruzamento entre os dados produzidos nos diferentes instrumentos da pesquisa e acompanhar, nas anélises,
aproximagdes, permanéncias ou deslocamentos em suas perspectivas. Ressaltamos que essa identificagdo foi
apresentada as participantes, que confirmaram e autorizaram sua utilizagao.
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4.3 DAS TRILHAS DOS DADOS AS ANALISES TECIDAS

Partindo dos dados gerados, esta secao apresenta as categorias elaboradas a luz do
percurso metodologico adotado. As reflexdes aqui desenvolvidas foram organizadas em trés
categorias que emergiram do didlogo entre os dados produzidos, os referenciais tedricos
mobilizados e os objetivos da pesquisa. Tais categorias constituem dimensdes inter-
relacionadas do fendmeno investigado, possibilitando compreender as concepgoes, tensoes,
desafios e potencialidades que atravessam a crianca-natureza na formacdo continuada de

professores da Educacdo Infantil em relagdo as praticas pedagogicas.

4.3.1 Concepgcoes de natureza atreladas a crianca

Pensar os caminhos para a crianga-natureza implica, necessariamente, refletir sobre os
sentidos atribuidos a propria natureza. Isso porque os espagos que habitamos e as experiéncias
que neles se constituem estao relacionados as formas como compreendemos o mundo e nele
nos colocamos. Nesse sentido, referimo-nos ao processo de formagdo social e cultural que
molda nossa visdo de mundo, aquilo que Lopes (2021) denomina de mundividéncia, e que
orienta nossa relagdo com o espago.

Partindo dessa compreensdo, ao nos debrugarmos sobre os dados, observamos que os
entendimentos acerca do que € a natureza, tal como expressos nos discursos das professoras e
nos documentos analisados, nem sempre se apresentam de forma explicita. Em diversos
momentos, a concep¢do de natureza sequer ¢ enunciada. Contudo, quando aparece, evidencia-
se fortemente marcada por nuances de uma logica que reforga sua condi¢ao de objeto, indicando
a permanéncia de uma racionalidade que sustenta a separacdo entre ser humano e mundo
natural. Tal aspecto revela, ainda, marcas da colonialidade que atravessam as formas
contemporaneas de pensar e se relacionar com o mundo, como argumenta Krenak (2022).

Nesse contexto, ecoa, de maneira recorrente, nas falas das professoras, o uso do termo
“explorar” a natureza. Ainda que se compreenda que tal expressdo, muitas vezes, esteja
associada a ideia de conhecer ou familiarizar-se com o espaco, seu uso frequente reforga as
marcas de uma heranga historica que ainda persiste: “Explorar, manipular, investigar, conhecer
a natureza em geral” (Professora 54 - Questionario) e “Existe 0 momento da 4rea verde que

pode explorar os diferentes objetos da natureza” (Professora 37 - Questionério).
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A nogao recorrente de “exploragdao”, nesse sentido, pode ser compreendida como
indicativa de uma relagdo que posiciona a natureza como algo externo, passivel de intervengao
ou apropriagdo. A luz da Topogénese (Lopes, 2021), essa visdo instrumentalizada da natureza
advém de um processo historico, social e cultural, que conforma a mundividéncia dos sujeitos
e, consequentemente, orienta suas formas de perceber, significar e se relacionar com o espago.
Nesse sentido, € possivel inferir que tal compreensdo pode estar relacionada as experiéncias e
aos processos formativos que atravessam a constitui¢do dessas professoras.

Essa perspectiva torna-se ainda mais evidente quando analisamos os proprios
documentos institucionais que orientam a formagao continuada dessas professoras. Neles, a
natureza nao aparece como eixo estruturante ou como dimensao constitutiva da infancia, mas
surge de forma esporadica e pontual, por exemplo, vinculada a um campo de experiéncia
especifico ou associada a praticas de manipulagdo. Como indicado no documento, as
experiéncias com a natureza sao apresentadas no ambito de atividades sendo “experiéncias com
agua, areia, plantio, culindria e observacdo da natureza” (SEED-ROT 2, 2025, p. 14), o que
reforca sua inser¢do em uma logica de atividade e ndo de pertencimento.

Ainda nesse ambito, observamos que mesmo em discursos que buscam valorizar a
natureza, a compreensao ainda se mantém ancorada a uma légica instrumental. Nos materiais
vinculados as parcerias institucionais, a natureza ¢ apresentada como elemento a ser utilizado
nas praticas docentes, destacando-se “o uso desses elementos como possibilidades de
exploragdo das criancas” (CIR-VID, 2025). Ainda que se evidencie uma preocupacdo com o
ndo desperdicio e com uma abordagem considerada socialmente respeitosa, a natureza
permanece sendo significada como recurso, reiterando sua fun¢do de suporte as atividades
propostas.

De modo semelhante, na roda, essa concepcao também se explicita nos discursos das
professoras. Ao afirmarem que € necessario “usar a natureza como material pedagodgico”
(Professora 40 — Roda de Conversa) ou que “a natureza ¢ um meio de trabalho” (Professora 1
—Roda de Conversa). Tais enunciados reforcam a presenca de uma logica instrumental, na qual
a natureza ¢ mobilizada a partir de sua utilidade, e ndo reconhecida em sua dimensao
constitutiva.

Nesse contexto, torna-se pertinente a conceitualizacdo de Lopes (2021) entre
“palavras-fonte” e “palavras de tanque”. As primeiras sdo aquelas que emergem da vivéncia,
que se abrem ao novo e que carregam a poténcia da experiéncia sensivel. Ja as “palavras de
tanque” sdo termos estanques, institucionalizados e acostumados, que perdem a inquietacao

necessaria a linguagem viva. O vocabuldrio identificado nos dados aproxima-se dessa segunda
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categoria. Termos como “explorar” e “recurso” nao descrevem a experiéncia em sua
complexidade, mas a enquadram em formas previamente definidas, reduzindo a multiplicidade
dos encontros com a natureza.

Dessa forma, evidenciamos que tanto os discursos das professoras quanto os
documentos que orientam suas praticas convergem para uma compreensao na qual a natureza é
tratada como objeto ou recurso, subordinada as finalidades educativas e dissociada de sua
dimensdo constitutiva na infancia. Nessa direcdo, como aponta Lopes (2021), a visdo
instrumentalizada da natureza pode ser compreendida como expressao de uma Topogénese
capturada pela logica da produtividade moderna. Como resultado, a natureza ¢
progressivamente destituida de sua densidade ontologica.

Tal perspectiva dificulta a valoriza¢do de compreensdes que reconhecam a crianga na
perspectiva ontoldgica em relacdo a natureza. Ademais, impde limites a constru¢do de uma EI
em que a natureza seja compreendida como direito e dimensdo constitutiva da infancia,
superando concepgdes que a reduzem a recurso.

Nesse sentido, as reflexdes de Krenak contribuem para tensionar essa separagao, ao
afirmar que “ndo consigo nos imaginar separados da natureza. A gente pode até se distinguir
dela na cabeca, mas ndo como organismo [...]” (2020, p. 58). A cisdo entre humano e natureza
¢ uma constru¢do racional, € ndo uma condigdo real da existéncia, o que reforga a critica as
concepgodes que posicionam a natureza como algo externo a crianga.

Essa perspectiva torna-se evidente nas falas das professoras, quando afirmam que ¢
necessario que a crianga interaja com a natureza para se sentir parte, o que indica, ainda que de
forma implicita, uma compreensao na qual a crianga nao ¢ concebida como ja pertencente a
natureza, por exemplo: “O contato com a natureza proporciona a crian¢a um desenvolvimento
integral do individuo, vivenciando o mundo ao seu redor e compreendendo como parte deste”
(Professora 41 - Questionario) e “aproximar a crian¢a da natureza, criando nela uma paixao”
(Professora 5 - Questionario).

Ao contrario, tal pertencimento aparece como algo a ser construido a posteriori, por
meio da interagao, distanciando-se de uma compreensao ontoldgica. Mais a fundo, torna-se
evidente a auséncia de uma perspectiva que reconhega a crianga como sujeito-natureza. Como
afirma Tiriba (2018), isso indica a permanéncia da concep¢do na qual a natureza ainda ¢
compreendida como algo apartado ou alheio a constitui¢do humana.

De modo semelhante, na roda, as participantes nao evidenciam indicios de uma
compreensdo ontologica. Tal constatacdo torna-se significativa ao considerarmos que nao

houve inducdo de respostas, uma vez que os encontros foram conduzidos a partir de topicos



165

orientadores, buscando que as concepgdes emergissem de forma espontanea. Nesse sentido, a
auséncia dessa perspectiva revela limites nas compreensdes mobilizadas pelas docentes, mesmo
diante de discussdes relacionadas a crianga e a natureza.

Esse aspecto reafirmou-se quando observamos a recorréncia de respostas no
questionario como “extremamente importante”, “muito importante” ou “fundamental”, sem que
haja a explicitacao dos sentidos atribuidos a essa importancia. A presenga significativa desse
tipo de resposta evidencia uma compreensao, muitas vezes, superficial, esvaziada de sentido e
pouco problematizada acerca da crianga e da natureza, podendo também estar associada aquilo
que ¢ socialmente esperado ou considerado adequado afirmar sobre essa relagdo. Tal
constatagdo sugere que, embora o tema seja reconhecido como relevante no plano do discurso,
sua fundamentagdo teorica e conceitual ainda se mostra fragil.

Tendo em vista a concep¢ao que atravessa os documentos, os dados evidenciam a
presenca de um discurso dominante que se sobrepde a perspectiva ontoldgica de crianca e
natureza. Assim, embora as professoras reconhecam a importancia da natureza para a crianga,
¢ possivel identificar a hegemonia de uma concepgao centrada no “desenvolvimento integral”,
evidenciando a for¢ca de um discurso amplamente naturalizado no campo educacional, como
exemplificado na fala: “Busco leva-las a compreender o quanto a natureza faz bem para seu
desenvolvimento integral, ¢ muito importante” (Professora 6 — Roda de Conversa).

Dessa forma, a centralidade da noc¢ao de desenvolvimento constitui-se como o

principal eixo de justificativa para a importancia do contato da crianga com a natureza.

O contato da crianga com a natureza ¢ muito importante porque ajuda no seu
desenvolvimento fisico, emocional e social. O ar livre melhora a satde, estimula a
imaginagdo, reduz o estresse e ensina a cuidar do meio ambiente. Além disso, a crianga
aprende a explorar, descobrir e respeitar o mundo ao seu redor de forma divertida e
natural (Professora 33 - questionario).

O contato com a natureza ¢ muito importante para o desenvolvimento da crianca, ele
promove melhora na satde fisica e emocional e conduz melhora na aprendizagem
(Professora 18 - questionario).

E fundamental para o desenvolvimento, pois traz inimeros beneficios de
desenvolvimento fisico, cognitivo e emocional (Professora 34 - questiondrio).

Entendemos que, de fato, a natureza contribui para o desenvolvimento das criangas,
especialmente a partir das contribuicdes de Louv (2016), no que se refere ao conceito de
Transtorno de Déficit de Natureza e aos impactos fisicos, emocionais e cognitivos. No entanto,
o proprio autor tensiona essa perspectiva ao afirmar que a natureza diz respeito ao Principio da

Natureza.
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Nesse sentido, ¢ importante reconhecer que a presen¢a da natureza na vida das criangas
ndo pode ser negada em sua contribuicdo para o desenvolvimento, seja ele fisico, emocional,
cognitivo ou social. Como evidenciado pelo autor (2016, p. 77), “as criangas precisam da
natureza para um desenvolvimento saudavel [...] e, portanto, para o aprendizado e a
criatividade”, complementa, ainda, que a privagdo do contato com ambientes naturais acarreta
impactos significativos no bem-estar. Assim, afirmar a importancia da natureza para o
desenvolvimento ndo constitui um equivoco em si, mas um ponto de partida relevante para a
compreensao de sua poténcia na infancia.

No entanto, torna-se fundamental tensionar os limites dessa perspectiva quando ela
passa a ser compreendida de forma isolada. Ao restringir a natureza ao seu papel no
desenvolvimento, corre-se o risco de esvaziar sua dimensao ontoldgica, reduzindo-a a um meio
para alcangar determinados fins. Nesse sentido, ndo se trata de negar a contribuicao da natureza
para o desenvolvimento, mas de compreender que tal desenvolvimento esta inscrito em uma
condi¢dao mais ampla: a de que a crianga ja é, em si, natureza.

Inferimos, ainda, que essa compreensdo pode estar relacionada as concepgdes que
atravessam os processos formativos. Como expresso na fala “foi abordada a importancia de
levar as criancas para o ar livre e como o contato com a natureza contribui para o
desenvolvimento integral” (Professora 49 — Questionario), essa compreensao alinha-se ao que
se materializa nos documentos orientadores: “vivéncias significativas que favoregam o
desenvolvimento integral das criangas” (SEED-ROT 3, 2026) e na orientacdo para a
organizagdo dos espagos com vistas a “promover um ambiente que favorega o aprendizado e o
desenvolvimento integral” (SEED-ROT 1, 2025, p. 8).

Assim, quando o desenvolvimento ¢ tomado como justificativa central, sem o
reconhecimento dessa inseparabilidade, mantém-se, ainda que de forma sutil, a ldgica de
separagdo entre crianga e natureza. Desse modo, afirmar a importancia da natureza implica
também reconhecé-la como dimensdo constitutiva da existéncia. Isso porque esse conjunto de
respostas revela a forte presenca de uma matriz desenvolvimentista, na qual a natureza aparece
como recurso para promover ganhos no desenvolvimento. Ainda que essa compreensao
reconheca sua relevancia, ela tende a instrumentalizar novamente a natureza, reduzindo-a a um
espaco funcional a objetivos previamente definidos.

Nesse sentido, Lopes (2021) contribui para compreendermos que a relagdo com a
natureza ¢ atravessada por aquilo que denomina de uma espécie de “armadura cultural”,
constituida ao longo da trajetéria formativa. Tal armadura organiza modos de ver, sentir e agir

no mundo, estando vinculada a socialidade. No caso das professoras, observamos que suas
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formacgodes sao marcadas por uma logica produtivista, que tende a atribuir valor as experiéncias
a partir de sua utilidade e finalidade.

Como resultado, a natureza passa a ser legitimada pelos efeitos que produz, isto €, pelo
que desenvolve na crianca, permanecendo subordinada a uma logica funcional, utilitaria e
orientada a resultados, deixando claro as marcas da racionalidade moderna. Desse modo, além
da instrumentalizacdo da natureza, ocorre um obscurecimento da propria compreensdo de
infancia, na medida em que a crianca deixa de ser reconhecida como sujeito-natureza e passa a
ser tomada como alguém que deve aproximar-se e adaptar-se as logicas produtivistas da
sociedade.

Inferimos ainda que a recorréncia da expressdo “desenvolvimento integral” nos
discursos das professoras nos leva a refletir sobre os referenciais que podem sustentar essa
compreensdo, entre eles aqueles constituidos nos proprios processos de formagao docente.
Conforme discutido por Gatti (2013), a formacdo inicial brasileira apresenta fragilidades e
fragmentacdes curriculares que influenciam os referenciais mobilizados pelos docentes em sua
pratica. Nesse contexto, inferimos que a forte presenca histérica da Psicologia do
Desenvolvimento na formacao de professores pode contribuir para compreendermos a
centralidade atribuida ao desenvolvimento infantil nos dados analisados.

Cabe ressaltarmos, contudo, que ndo tomamos a Psicologia do Desenvolvimento como
um campo homogéneo, tampouco questionamos a relevancia do desenvolvimento para a EI. O
que tensionamos ¢ uma perspectiva linear e evolutiva, na qual o desenvolvimento tende a ser
compreendido como progressdo entre etapas e a natureza passa a ser justificada
predominantemente pelos ganhos que pode proporcionar a crianga. Quando essa logica se torna
a principal justificativa para o estar na natureza, corre-se o risco de secundarizar perspectivas
que reconhecem a crian¢a como parte dela.

Para além da centralidade do desenvolvimento, observamos também nos discursos das
participantes a recorréncia de uma compreensdo da natureza associada a ideia de meio

ambiente, frequentemente vinculada a praticas de preservacao, cuidado e sustentabilidade.

Criar a consciéncia de preservacao ambiental (Professora 5 - questionario).

A meu ver ¢ fundamental para o desenvolvimento fisico e cognitivo. Passando
também valores como o cuidado com o meio ambiente, preservacao, sustentabilidade
etc. (Professora 6 - questionario).

O contato da crianga com a natureza é importante porque estimula o desenvolvimento
e ensina a valorizar o meio ambiente (Professora 53 - questionario).
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Ainda que tais compreensdes revelem uma preocupacao legitima com as questdes
ambientais, elas tendem a situar a natureza no campo da formacdo de valores e atitudes,
refor¢ando seu carater de contetido ou tema a ser trabalhado. Nesse sentido, a reflexdo proposta
por Louv (2016) contribui para tensionar essa perspectiva ao afirmar que “[...] se vamos salvar
o ambientalismo ¢ o meio ambiente, também precisamos salvar uma espécie indicadora em
perigo de extingcdo: a crianga da natureza” (p. 178).

Na roda, essa compreensao aparece de forma pontual, especialmente vinculada a
atividades relacionadas ao plantio e ao trabalho com sementes, mencionadas pelas professoras.
Contudo, a recorréncia dessas mengdes a projetos isolados sugere que tais praticas ndo se
configuram como principio estruturante, mas como agdes esporadicas, tampouco relacionadas
a vertentes da Educagdo Ambiental.

Complementarmente, observamos que essa compreensdo emerge de forma mais
evidente nas respostas ao questionario do que na roda. Diante disso, buscamos aprofundar sua
analise a partir dos dados provenientes da analise documentaria. Nesse ambito, verificamos que
tal perspectiva ndo se apresenta com a mesma for¢a nos documentos orientadores, nos quais
nao se identificam referéncias consistentes que tratem a natureza sob esse enfoque, mantendo-
se a centralidade do desenvolvimento como eixo estruturante.

Esse movimento permite inferir que a abordagem da natureza associada a preservacao
e a consciéncia ambiental, embora presente no discurso das docentes, ndo se consolida nos
relatos sobre as praticas nem nos documentos. Ao contrario, tende a assumir um carater
fragmentado e pontual, o que refor¢a a compreensdo da natureza como tema ou atividade.

Retomamos Louv (2016), ao deslocar o foco da preservacao abstrata do meio ambiente
para a experiéncia da crianca, o autor evidencia que ndo ha como sustentar uma consciéncia
ambiental sem garantir, antes, a vivéncia direta com o mundo natural. Desse modo,
compreendemos que, mais do que ensinar a preservar, torna-se necessario possibilitar que a
crianga viva a natureza.

Nesse contexto, evidenciamos a auséncia de uma integracao ontoldgica entre crianga
e natureza. O cuidado com o meio ambiente passa a operar como uma ac¢ao dirigida a algo
externo, sustentada por uma logica normativa, € ndo como desdobramento de um pertencimento
jé constituido. Ainda que o discurso da preservacao esteja presente, ele ndo rompe com a cisao
entre crianca e natureza, mantendo a compreensdao da natureza como algo que deve ser
protegido apenas.

Dessa forma, tende-se a construir uma compreensdo da natureza associada a algo

distante de sua realidade imediata ou ainda a partir da visdo romantizada da natureza,



169

frequentemente associada ao que ¢ belo, saudavel, tranquilo e necessariamente benéfico a
crianca. Louv (2014) contribui para problematizarmos essa compreensao ao deslocar a natureza
de uma imagem idealizada e distante para aquela que compde a vida cotidiana, incluindo terra,
insetos, lama, imprevisibilidade e riscos.

Tais perspectivas podem produzir um afastamento da experiéncia, na medida em que
a natureza deixa de ser vivida como parte do espago cotidiano da crianga. A luz da Topogénese
(Lopes, 2021), essa condi¢do revela-se ainda mais problematica, uma vez que, quando nao
integrada aos espagos efetivamente ocupados e experienciados, a natureza tende a permanecer
no plano abstrato, dificultando a construgdo de sentidos e o reatamento de vinculos.

A partir dessas concepgdes, os dados nos levaram até o lugar da natureza na EI. Olhar
para esse aspecto nos remete aos escritos de Freinet (2001) ao afirmar que a natureza sempre
foi e € o espaco mais rico e que melhor se adapta as necessidades na educacao das criangas.
Advoga ainda que “ndo deve haver escola maternal sem ambiente natural: terreno mais ou
menos grande com areia, dgua, pedras, arvores, rochedos [...]” (p. 30).

Partindo dessa perspectiva, nos documentos analisados, a presenga da natureza
mostrou-se praticamente inexistente, ndo havendo mengdes explicitas que a situam como
elemento estruturante da EI. Mesmo nos materiais que abordam a organizacao dos espagos e do
ambiente, sua apari¢ao ocorre de forma pontual e pouco desenvolvida.

Apenas em um dos roteiros voltados a mobilizagdo, identificamos a indicagdo:
“Existem espagos ao ar livre que possibilitem o contato com a natureza e promovam a
constru¢do da autonomia das criangas?” (SEED-ROT 1, 2025, p. 5). No entanto, tal questao
ndo ¢ retomada ao longo do desenvolvimento da formagdo, tampouco aprofundada em
orientagdes ou propostas sistematizadas.

Esse movimento evidencia novamente que, embora a natureza seja tangenciada no
plano discursivo, ela ndo se consolida como eixo estruturante nos documentos orientadores,
permanecendo como uma referéncia pontual, sem desdobramentos consistentes. Para além das
concepgoes atribuidas a natureza, os dados indicam que essa compreensdo também se
materializa na forma como os espacos sao organizados e significados no cotidiano da EI.

Nesse sentido, observamos de maneira recorrente nos discursos das professoras,
igualmente no questiondrio e na roda, a associagcdo da natureza apenas aos espagos externos,
expressa em enunciados como “levar para o bosque”, “ir para o patio”, “area verde” e “sair da
sala”. Tais expressoes indicam que a natureza ¢ compreendida como um lugar ao qual se vai,

ou pouco se vai, ou vira moeda de troca e ndo como uma dimensao intrinseca ao fazer cotidiano.
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A partir dos escritos de Lopes (2021) compreendemos que essa fragmentagdo
compromete a interespacialidade das experiéncias. Ao estabelecer uma separacdo entre
“dentro” e “fora”, rompe-se a continuidade entre os diferentes espagos que compdem a vida da
crianga. O espago na EI deixa de se constituir pautado na interespacialidade, no qual as
vivéncias sociais e pessoais se entrelacam de forma dinamica, € passa a operar como um espago
fragmentado, no qual a natureza ¢ deslocada para uma posi¢ao periférica. Tal ruptura contribui
para a producdo de uma relagdo distanciada com o ambiente, dificultando a construcdo de
vinculos genuinos com o lugar.

Inferimos que essa configuragdo pode ser agravada pelas proprias condigdes
formativas, uma vez que os materiais e propostas de formagao continuada pouco problematizam
a dimensao espacial da natureza. De modo geral, quando a temaética aparece, estd associada ao
uso de elementos naturais e a realizacdo de atividades especificas, sem tensionar a organizacao
dos espagos e a integracdo da natureza ao cotidiano. Tal aspecto torna-se evidente nos materiais
vinculados as parcerias institucionais, nos quais a énfase recai predominantemente sobre
praticas e modos de implementacdo, com destaque para o uso de apostilas individuais para as
criancgas.

Nessa logica, também encontramos nuances nos discursos das professoras, ao
relatarem que “foram abordados os temas onde as criangas exploraram plantas e sementes”
(Professora 51 — Questionario) e que “este ano tivemos o projeto Ciranda, onde trabalhamos e
exploramos conceitos da natureza” (Professora 53 — Questionario). Tais enunciados reforcam a
centralidade da natureza enquanto atividade, evidenciando que sua inser¢do no cotidiano
pedagogico permanece vinculada a acdes pontuais, sem tensionar o lugar da natureza na EI.

Nessa dire¢ao, tal configuracao repercute na organizacao didria dos CMElIs, uma vez
que as participantes evidenciam que as criancas tém contato com a natureza na EI, no entanto,
observamos que esse contato ¢ mediado por uma logica organizacional que ocorre, em muitos
casos, de forma restrita e periodica, como, por exemplo, uma vez por semana. Isso reforca que
a preseng¢a da natureza no cotidiano nao se da de maneira continua ou integrada, mas como um
momento especifico, reforgando seu carater pontual e ndo estruturante.

Como apresentado nos dados a seguir: “Gostamos de sair com as criangas para

observar a natureza (Professora 5 - questionario)”, bem como,

Levamos nossa turma uma vez por semana ao bosque do nosso CMEI. Todas as
criangas gostam, eles exploraram a grama, sentem as diferentes texturas, observam as
arvores, 0s passaros entre outras coisas. Para o desenvolvimento motor também ¢ de
grande importancia (Professora 26 - questionario).
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Ao sair para o bosque eles exploram todos os espagos, da janela da sala falam apontam
a arvore, passaros. Gostam de brincar com terra, gravetos e pedras (Professora 24 -
questionario).

Isso nos leva a refletir sobre as situacdes em que as criangas demonstram maior
entusiasmo nos momentos de acesso aos espacos externos, como o “dia do parque”, em
contraste com o cotidiano vivenciado no interior da sala. O fato de que elas aguardam com
expectativa esses momentos e, em alguns casos, associam o prazer da experiéncia a essas saidas,
indica que tais vivéncias ndo se configuram como parte integrada da rotina. Esse movimento
refor¢a a compreensao de que a fragmentagao espacial produz efeitos na forma como as criancas
se relacionam com o espago.

Assim, para além de repetir o que ja foi dito, reafirmamos a poténcia do estar na
natureza. Segundo Louv (2016, p. 109) em seus estudos, destaca a teoria das pecas soltas*’,
amparada por diferentes estudos ao redor do mundo, confirmam que “[...] criangas em
playgrounds construidos tinham brincadeiras muito mais interrompidas; elas brincavam em
intervalos curtos. Em éreas naturais, as criancas inventavam sagas inteiras, que eram retomadas
dia ap6s dia, gerando e colecionando significado”.

Isso porque, em contrapartida, a importancia e a necessidade da natureza na EI sdo
reconhecidas pelas professoras, tanto no questionario quanto na roda. Esse reconhecimento
atravessa os diferentes instrumentos da pesquisa e evidencia que, no plano do discurso, hd uma
valorizacdo de uma infincia na natureza e da presenca da natureza no cotidiano da EI. Tal
compreensao pode ser observada, por exemplo:

Entdo, onde eu trabalho ha um espaco muito bom. A gente tem muita natureza ali e a
gente vé a importancia de fazer o trabalho com eles 14. Eu ja passei por todas as idades

e vocé vé que trabalhar com eles nesses espacos ¢ bem diferente. Eles se soltam,
porque eles sdo presos por ficar dentro de uma sala (Professora 6 — Roda de Conversa).

A fala evidencia, para além do reconhecimento da relevancia da natureza, também a
percepgao de que a presenga altera significativamente a forma como as criangas se expressam
e se relacionam com o ambiente. Ao afirmarem que “eles se soltam” em contraposi¢ao ao fato
de estarem “presos” na sala, explicitam-se os efeitos do confinamento no cotidiano da EI,

revelando indicios de que atravessa tanto a experiéncia da crianca quanto da docente.

47 GULL, Carla; BOGUNOVICH, Jessica, GOLDSTEIN, Suzanne Levenson; ROSENGARTEN, Tricia.
Definitions of loose parts in early childhood outdoor classrooms: a scoping review. International Journal of
Early Childhood Environmental Education, [S.1.], v. 6, n. 3, p. 37-51, 2019. Disponivel em:
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1225658.pdf. Acesso em: 27 abr. 2026.



https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1225658.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1225658.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1225658.pdf

172

Nesse sentido, as contribui¢des de Louv (2016) aprofundam essa leitura ao alertar para
os riscos de uma infancia vivida predominantemente em espacos confinados, destacando que
“uma infancia passada em espagos confinados [...] reduz alguns perigos, mas aumenta outros,
incluindo riscos a saude fisica e psicologica, a percepcdo de comunidade e a capacidade de
discernir perigos reais” (p. 144). Tal perspectiva permite compreender que o confinamento
produz efeitos concretos na relagdo da crianga com o mundo.

Retomando as falas das professoras advindas do questionario e previamente citadas,
observamos ainda que, ao utilizarem expressdoes no plural, como “gostamos de sair”, as
docentes incluem a si mesmas nessa experiéncia, indicando que o desejo de acesso aos espagos
externos ndo se restringe as criangas, mas também atravessa a vivéncia adulta. Soma-se a isso
o fato de mencionarem que até mesmo elementos como a janela despertam a atengdo das
criangas para aquilo que estd além do espaco interno, direcionando o olhar para o exterior, para
o0 céu e para o ambiente ao redor.

Nesse movimento, podemos inferir que as experiéncias narradas pelas professoras e
aquelas vivenciadas durante a Roda de Conversa revelam uma dimensdo que ultrapassa o
reconhecimento da importancia da natureza para as criangas, alcancando também os desejos e
as necessidades das proprias docentes. Ao manifestarem interesse em ocupar 0s €spagos
externos € se envolverem com a materialidade dos elementos naturais, as professoras
evidenciam que também sdo atravessadas pelas condi¢des de emparedamento presentes no
cotidiano institucional.

Essa constatagdo nos permite problematizar que o desemparedamento ndo diz respeito
exclusivamente as experiéncias proporcionadas as criancas, mas também as possibilidades de
as professoras vivenciarem outras formas de relagdo com os espagos € com a natureza. Assim,
compreendemos que essas experiéncias podem constituir oportunidades de reflexdo sobre o
proprio fazer pedagogico, especialmente ao possibilitarem que as docentes reconhegam, em
suas vivéncias, aquilo que desejam proporcionar as criangas.

Logo, essa disposi¢do para o habitar os espagos externos também se manifestou
durante as mandalas desenvolvidas na Roda de Conversa. Ao serem convidadas a criar com
elementos da natureza, as professoras demonstraram significativo envolvimento, estabelecendo
conexdo com a materialidade e compartilhando experiéncias suscitadas por esses elementos. A
imagem a seguir (Figura 21) ilustra esse momento, evidenciando que o interesse € a conexao

com a natureza nao se restringem as criancas, mas também mobilizam as proprias docentes.
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Figura 21 — Em roda... e as mandalas da natureza.

¥ 4
Fonte: Arquivo pessoal (2026).

Tais indicios reforgam a compreensdo de que o espaco interno ndo esgota as
possibilidades de experiéncia, evidenciando uma busca, ainda que implicita, por uma relagao
com o entorno. Nessa dire¢ao, os proprios materiais orientadores das formagdes reconhecem o

papel central do espago ao afirmarem que

E essencial considerar que o espago é uma construgdo social, refletindo nossas
concepgdes sobre ensino, aprendizagem, infancia, sobre o papel docente ¢ sobre
educagdo. Assim, percebe-se que o ambiente ndo ¢ estatico, existindo a medida que
os elementos que nele se encontram interagem entre si, proporcionando diferentes
experiéncias e percepcdes para criangas e adultos (SEED-ROT 1, 2025, p. 8).

Entretanto, ao confrontar essa compreensao com os dados empiricos, evidencia-se uma
contradi¢do. Mais do que uma questdo relacionada a organizagdo dos espacos, os dados
apontam para concepgdes que sustentam uma dicotomia entre dentro e fora da institui¢do. Nessa
perspectiva, a sala de referéncia ¢ frequentemente compreendida como o espago legitimo para
a aprendizagem, enquanto a natureza ¢ situada no exterior, como um ambiente outro, acessado
em momentos especificos. Assim, a forma como os espagos sdo organizados e utilizados parece
expressar concepgdes pedagdgicas que mantém a separagao entre crianga e natureza.

Discorrendo ainda sobre o lugar da natureza na EI, a roda trouxe um aspecto
inquietante, relacionado a multiplicidade de contextos em que as criangas estao inseridas. Nesse
sentido, emergem diferencas significativas entre realidades distintas, especialmente quando

comparados contextos urbanizados e aqueles vinculados ao meio rural.

Mas as nossas criangas tém mais contato, porque ¢ interior, sitio, fazenda. Eles
brincam bastante fora. Para eles é uma diversdo mesmo estar 1a fora. [...] Entdo,
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embora 14 eles tenham mais contato com a natureza, ainda ¢ muito gratificante para
eles terem esse contato (Professora 17— Roda de Conversa).

Essa realidade encontra ressonancia nas reflexdes de Freinet (2001, p. 19), ao afirmar
que “na cidade, sobretudo, as criancas do povo sdo exatamente como esses animais que, nos
jardins zooldgicos, sdo obrigados a se adaptar como podem a um espago reduzido, com um
esqueleto de arvore, um simulacro de riacho e a terra morta e nua”. Nos levando a compreender
que a limita¢ao de uma infancia rica em natureza, caracteristica de contextos urbanizados, nao
apenas configura uma condicao na EI, mas advém da propria realidade urbana.

Desse modo, a EI passa a reproduzir essa mesma ldgica de restri¢ao e adaptacao, na
qual a natureza aparece reduzida, simulada ou ausente. Quando consideramos as institui¢des
rurais, por exemplo, evidenciaram-se outras possibilidades, nas quais a proximidade com o
ambiente natural tende a favorecer experiéncias diretas. Todavia, como apontam os proprios
dados da pesquisa, mesmo nesses contextos, a natureza nem sempre se consolida como
principio estruturante, podendo também ser capturada por logicas escolares que fragmentam o
espaco e organizam o cotidiano de forma semelhante as instituicdes urbanas.

Inferimos que o lugar da natureza na EI, tal como evidenciado nas falas das
professoras, tanto no contexto urbano quanto do campo, encontra-se fortemente atrelado a
existéncia de um espago externo. Entretanto, essa compreensao revela um limite, na medida em
que a natureza permanece vinculada ao uso desses espagos, ndo sendo pensada para além deles.
Desse modo, sua presenca no cotidiano ainda se organiza de forma fragmentada, restrita a
momentos e locais especificos.

Tal achado rememora as concepgdes que deram origem a esta pesquisa, uma vez que,
ja no Trabalho de Conclusdo de Curso (Rodrigues, 2024), a natureza mostrou-se fortemente

atrelada a existéncia de espagos que a possibilitassem. Nesse sentido, evidenciou-se que:

Em algumas institui¢des, o contato das criangas com elementos naturais s6 ocorre
porque os espagos ja os oferecem, como arvores, gramados ou areia, ¢ ndo porque
foram mobilizados pedagogicamente para isso. Nos locais em que tais elementos ndo
estdo disponiveis, o contato fica ainda mais prejudicado, sendo substituido por
brinquedos prontos e atividades mediadas pela logica da sala de referéncia
(Rodrigues; Camargo, 2026a, p. 335).

Ao retomarmos essa constatagdo a luz dos dados atuais, observamos a permanéncia
dessa logica, na qual a natureza continua sendo condicionada a presenga fisica de determinados
espacos, sem que haja, necessariamente, uma intencionalidade que a integre ao cotidiano. Tal

continuidade evidencia que, apesar dos avangos no reconhecimento discursivo da importancia
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da natureza, ainda persiste uma compreensao limitada, que a vincula predominantemente ao
espaco disponivel, e ndo a sua dimensdo constitutiva na infancia. Ainda que os atuais

documentos orientadores afirmem que seus principios:

[...] buscam ofertar aos profissionais da Educacgdo Infantil reflexdes e subsidios para
repensar a construcdo desses ambientes, para que sejam muito mais do que espagos
fisicos, repletos de decoragdes prontas e coloridas, mas espagos de oportunidades de
vivéncias, seguros ¢ convidativos, que oportunizem as criangas vivenciarem e
experimentarem o mundo (SEED-ROT 1, 2025, p. 1).

A luz da Topogénese (Lopes, 2021), tal configuragdo permite compreender que o
entorno ainda ¢ apreendido como algo externo a dindmica cotidiana da institui¢do. Os dados
evidenciam a manutencdo de uma compreensdao na qual a natureza ocupa um lugar de
exterioridade, sendo acionada pontualmente e compreendida como um objeto cuja existéncia
exige protecdo. Essa perspectiva implica o risco de afastamento do local concreto, uma vez que
vivenciar o lugar pressupde senti-lo, tomar consciéncia dele e integrar-se a sua dindmica.

Portanto, mesmo apds dois anos, tais concepgdes ainda permanecem enraizadas nas
praticas e nos discursos analisados. Isso porque, embora os documentos advindos da analise
documentaria orientem para a necessidade de repensar os espagos ¢ ampliar as oportunidades
de vivéncia, tal movimento exige, para além do reconhecimento dessa demanda, a sua efetiva
materializagdo no cotidiano. Logo, em contextos nos quais nao ha presenca direta com a
natureza, torna-se ainda mais necessario ressignificar os espacos existentes. Nesse sentido,
evidenciamos a necessidade de um deslocamento nas formas de compreender e utilizar o
espaco, para que, de fato, as criangas possam vivenciar e experimentar o0 mundo em sua
materialidade.

Nessa perspectiva, explicitamos o que compreendemos como o lugar da natureza. A
luz dos referenciais que orientam esta pesquisa, reconhecemos a importancia do espago fisico
como condi¢do indispensavel. A presenga de ambientes naturais, areas externas e possibilidades
de estar na natureza constitui um aspecto essencial, sendo frequentemente reconhecida pelas
proprias professoras. No entanto, essa dimensdo, ainda que necessaria, nao ¢ suficiente para
sustentar uma compreensao da natureza na EI.

Isso porque o lugar da natureza ndo se restringe a sua materialidade espacial, mas ¢é
atravessado por multiplas dimensdes, dentre as quais se destaca a concepcao que orienta o olhar
docente. Nesse sentido, ainda que existam limita¢des estruturais, como a auséncia de areas
verdes, a literatura indica a possibilidade de ressignificacdo dos espacos, como ja afirmava

Freinet (2001, p. 31) “para os dias em que for impossivel ir ao ambiente natural, sobretudo
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quando este se acha separado da escola, teremos numa sala [...] um cantinho de natureza, que
pelo menos sera feito a imagem daquele ambiente”.

Contudo, o que se evidencia, a partir dos dados analisados, ¢ que a principal lacuna
nao reside apenas na auséncia do espaco fisico, mas na fragilidade de uma compreensao
ontologica da crianga-natureza nos discursos das professoras ¢ nos documentos orientadores.
Tal fragilidade revela um limite significativo, em que ainda que a natureza seja reconhecida por
seus beneficios ao desenvolvimento, ela ndo ¢ compreendida como condigdo de existéncia.
Diante desse conjunto de evidéncias, compreendemos que essa légica contribui para o
emparedamento da infancia.

Nessa perspectiva, amparadas nos escritos de Tiriba (2018, p. 151), afirmamos que na
EI as criangas “[...] sdo mantidas emparedadas porque a proximidade da natureza ameaga uma
visio de mundo que se sustenta na ideia de divorcio entre seres humanos e natureza. E essa
ideia que estd na origem, ¢ pressuposto e dd suporte a logica capitalistica”. Logo,
compreendemos que o emparedamento advém e se expressa de diferentes formas,
especificamente por meio de nuances culturais, familiares e institucionais.

O emparedamento cultural advém da expressdo de um modo de vida orientado por
exigéncias produtivas e por uma organizacdo do tempo que restringe as possibilidades de
convivéncia com o mundo natural, refor¢ando dinamicas sociais marcadas por rotinas
aceleradas e pela escassez de tempo. Tal condigdo ¢ evidenciada no relato da Professora 6, ao

refletir sobre o cotidiano familiar:

Aium dia a minha menina, que hoje tem 12 anos, falou para mim “vocé vai limpar de
novo?”. Ai eu entendi que aquilo eu estava fazendo mal. Entdo o que eu fazia? Eu
olhava que tinha que limpar, mas eu abandonava e ia descer de papeldo no morro com
eles. E no fim de semana, as vezes isso vira comodidade. Eu ja consegui mudar hoje,
mas ainda tem os pais que ¢ mais corrido (Roda de Conversa).

O relato revela que, ainda que haja reconhecimento da importancia dessas
experiéncias, as condi¢gdes concretas de vida frequentemente dificultam sua efetivagao,
evidenciando que o afastamento da natureza ndo se da apenas por escolha individual, mas esta
imerso em um contexto que organiza o tempo, o trabalho e as relagdes sociais. Nesse sentido,
o emparedamento cultural se constitui como um processo que extrapola o espago escolar, sendo
produzido e reproduzido no interior da préopria sociedade.

Krenak (2022) denuncia esse paradigma civilizatorio ao evidenciar que a vida, o tempo
e os modos de existéncia t€ém sido progressivamente subordinados a logica da produtividade e

do consumo, o que contribui para o distanciamento entre humanidade e natureza. Essa critica



177

permite compreender tal cendrio dentro desse processo de desconexdo, no qual as formas de
viver, trabalhar e organizar o cotidiano acabam por restringir experiéncias com o mundo
natural.

Nessa diregdo, Louv contribui ao evidenciar que o afastamento da natureza esta
relacionado a forma como o tempo ¢ organizado na vida contemporanea. Para o autor, “o tempo
é o segredo. E muito mais facil recomendar que os pais arranjem mais tempo para a natureza
do que as familias de fato o conquistarem. Mesmo assim, ndo se trata de um obstaculo
intransponivel” (2016, p. 193). Compreendemos que o distanciamento entre criangas e natureza
decorre de uma organizacao social do tempo que dificulta a vivéncia de experiéncias ao ar livre.

Os discursos das professoras também evidenciam autoconsciéncia dessa imbricagdo
ao apontarem que as acgdes cotidianas das familias, muitas vezes, estdo marcadas pelo uso de
telas e pela limitagao do tempo, o que contribui para o afastamento das criancas da natureza.
Em ambas as realidades, rural e urbana, como expressa a Professora 57: “Eu acho que ¢ a vida,
¢ o jeito que os pais deixam, na TV ou no celular mesmo. Eu moro no sitio e quando eu ndo t6
em casa, meu filho esta na televisdo ou no celular” (Roda de Conversa). Adicionalmente: “Eu
trabalho a semana inteira, no fim de semana eu ia limpar, lavar, fazer as coisas, e o que eles
faziam? lam para a TV” (Professora 6 — Roda de Conversa) e “muitos nem saem para fora, os
pais ja falam ‘vocé vai se sujar, fica ai’. E dao o telefone ou a televisdo” (Professora 17— Roda
de Conversa).

Esses elementos permitem tensionar o ambito familiar. As proprias familias nem
sempre tém a natureza como parte de sua realidade, em um contexto no qual as condigdes
concretas de vida e a organizagao “produtiva” do tempo levam ao emparedamento. Como ja
nos alerta Krenak (2019, p. 21), “enquanto isso, a humanidade vai sendo descolada de uma
maneira tao absoluta desse organismo que ¢ a terra”, o que evidencia que esse distanciamento
ndo € circunstancial, mas parte de um processo historico e civilizatorio mais amplo.

Assim, as acgles relatadas revelam a expressdo de um modo de vida que
progressivamente rompe os vinculos entre humanos e natureza, reforcando um processo de
emparedamento produzido nas intersecgdes entre cultura, trabalho e organizagdo da vida social,
incidindo sobre as possibilidades de vivéncia da infdncia. Nessa dire¢do, Freinet ja alertava para

as condicdes concretas de vida que atravessam as infancias, ao afirmar que

[...] esse meio raramente existe, pelo menos nas familias de trabalhadores dominadas
pela maldigdo capitalista: na cidade, aridez dos casebres, apinhamento em residéncias
operarias sem ar, sem horizonte, sem arvores, sem flores, sem animais; no campo,
pobreza de um ambiente humano e social nem sempre compensado pela extrema
riqueza natural (2001, p. 19).
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Tal cenario se revela problematico, uma vez que as familias também assumem um
papel importante na garantia de experiéncias com a natureza ao longo da infancia. No entanto,
os dados indicam que esse processo ¢ atravessado por concepgdes que, muitas vezes, limitam
esse contato. Varios relatos das professoras no questionario evidenciam esse fendmeno ao
apontarem casos em que as criancas afirmam que “a mae disse que ndo ¢ para se sujar’.

Embora tais concepgdes sejam produzidas em contextos familiares, seus efeitos ndo
permanecem restritos nesse ambito, alcancando também o cotidiano da EI. Ao chegarem a
instituicao carregando restri¢gdes, medos ou proibi¢des relacionadas a conexdo com a terra, a
agua, a lama e outros elementos naturais, as criangas passam a demandar constantes
negociagdes por parte das professoras, podendo inclusive contribuir para a limitagdo ou o
enfraquecimento de propostas pedagdgicas que envolvam experiéncias com a natureza.

Tais falas revelam ainda a presenga de concepgdes que associam os elementos naturais
a sujeira e ao risco. Trata-se do que Tiriba (2018) denuncia como cultura da limpeza e Krenak
(2022) como cultura sanitarista. Aqui chegamos ao emparedamento no ambito institucional,
uma vez que “a associagdo de elementos do mundo natural a sujeira e a enfermidade nos remete
a influéncia da visdo higienista nas concepgdes de saude das familias e nas praticas pedagdgicas
atuais” (Tiriba, 2018, p. 92).

Nesse escopo, os dados advindos dos documentos nos mostram que a concepgao de
crianga e infancia orienta as escolhas docentes e influencia a forma como o ambiente ¢
planejado e organizado. Nesse sentido, afirmam que “[...] € importante considerar que o espaco
ndo ¢ neutro: ele carrega possibilidades e limites que podem ser ampliados ou reduzidos de
acordo com as relacdes e praticas pedagdgicas adotadas” (SEED-ROT 1, 2025, p. 1).
Consequentemente, esses dados nos levam a inferir que o modo como a natureza ¢
compreendida incide sobre sua presenca, ou auséncia, na EI.

Logo, quando essa concep¢do ndo reconhece a crianga como parte constitutiva da
natureza, o proprio espaco, compreendido a partir de uma perspectiva higienista, passa a ser
organizado de forma a restringir experiéncias. Desse modo, o emparedamento, para além das
condi¢des estruturais, estd presente nas concepgdes que orientam os aspectos organizacionais
da EI, revelando que a limitagdo do sequer contato com a natureza ¢, antes de tudo, resultado
de uma determinada forma de compreender a infancia e sua relagdo com o mundo.

O que se distancia dos proprios fundamentos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil, que definem a crianca como sujeito historico e de direitos que, nas

interagdes, relacdes e praticas cotidianas, “[...] brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
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observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza ¢ a sociedade”
(Brasil, 2010, p. 12). Da mesma forma, as diretrizes estabelecem que a organizagao dos espagos,
tempos e materiais deve assegurar os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos
espacos internos e externos a institui¢ao. Nessa perspectiva, os espacos externos se configuram
como dimensdes constitutivas das interacdes e das brincadeiras que sustentam as praticas na
EL

Nessa direcdo, os relatos das professoras corroboram essa inferéncia ao evidenciarem
resisténcias presentes no cotidiano escolar, especialmente no que se refere a insercdo de
elementos naturais nos espacos institucionais. Como aponta a Professora 17: “As tias da
limpeza ficam meio assim. Quando chegou o [Projeto] Ciranda no ano passado, teve muita
resisténcia. Teve que levar sujeira na sala, espiga, folha suja, pedrinha. As tias ficaram bem
chateadas, porque faz bagunca” (Roda de Conversa).

Isso reafirma que a presenca da natureza ¢ frequentemente associada a desordem,
sujeira ou inadequacao. Essas resisténcias revelam a permanéncia de concepgdes que tensionam
o lugar da natureza na EI, refor¢ando o processo de emparedamento em suas multiplas faces.

Nessa direcao, compreendemos a partir de Louv (2016, p. 194), que

[...] diminuir a separagdo com a natureza ndo ¢ tdo simples quanto fazer uma lista. E
a solucdo também ndo esta totalmente nas méos dos pais. Os pais podem acarretar
transformagdes, mas geralmente ndo conseguem diminuir essa falta de vinculo
sozinhos. Os pais precisam da ajuda das escolas, organizagdes ligadas a natureza,
urbanistas - € uns dos outros.

Igualmente, a partir de Tiriba (2018), quando ja nos dizia que a EI ¢ um campo flexivel
e possibilitador de subversao e transgressao de praticas que sustentam essa dicotomia. Ambas
as reflexdes possibilitam compreender que a superagdo do distanciamento entre crianga e
natureza exige uma ag¢ao articulada entre diferentes instancias. Ao mesmo tempo em que a EI
pode atuar como espago de reproducdo dessas concepgdes, ela também se configura como um
campo para tensionar e transformar, desde que assuma, de forma critica, a responsabilidade de
integrar a natureza como dimensao constitutiva.

Nesse horizonte, as participantes reconhecem que: “Muitas vezes ¢ somente na escola
que a crianga consegue ter essas vivéncias de forma significativa" (Professora 25 -
questionario), bem como, “Educacdo Infantil que proporciona os primeiros contatos com a
natureza" (Professora 21 - questionario). Esses enunciados revelam um deslocamento, no qual
a EI ¢, em muitos casos, o principal (ou até o Unico) meio de acesso a natureza na vida das

criangas. Isso evidencia a fragilidade das experiéncias fora desse dmbito, indicando que a
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relacdo com a natureza deixa de ser vivida no cotidiano e passa a depender da mediagdo
institucional.

Entretanto, inferimos que essa mesma institui¢do que se apresenta como espago de
possibilidade nao consegue, muitas vezes, garantir a continuidade e a integracdo dessas
experiéncias, uma vez que, como evidenciado nos dados, a presenca da natureza ainda se
organiza de forma pontual e fragmentada. Desse modo, explicitamos que ao mesmo tempo em
que, a EI se coloca como substituta de uma experiéncia que ndo ocorre em outros contextos, ela

propria encontra limites. Na roda, essa lacuna reverbera e se aprofunda a partir de relatos como:

Dentro de uma das atividades do [projeto] Ciranda, a gente tinha para fazer a
massinha, tinha as op¢des. Tinha criangas que nunca tinham visto a argila. Entdo eu
levei para a turma, eles ndo queriam pegar, porque estavam acostumados com a
massinha pronta (Professora 6 — Roda de Conversa).

Eu estou trabalhando os sentidos e fiz com areia e coloquei as letrinhas dos nomes
deles dentro da areia. Como eles tiveram resisténcia para tocar, para pegar, para
explorar (Professora 1 — Roda de Conversa).

Tal episodio evidencia os efeitos dessa desconexdo, revelando o distanciamento
progressivo das criangas em relagcdo aos elementos naturais. Nessa dire¢do, as contribuigdes de
Louv (2016) permitem tensionar essa realidade a luz do Transtorno do Déficit de Natureza,
indicando que a auséncia de experiéncias diretas com o mundo natural impacta a forma como
as criangas percebem, sentem e se relacionam com o ambiente.

Essa situagdo nos remete a Topogénese (Lopes, 2021), na medida em que o sujeito se
constitui na relagdo com os espacos vividos. A privagdo da natureza fragiliza esse processo,
comprometendo o vinculo com o lugar. Nessa perspectiva, o conceito de Ser Terreno evidencia
que humano e natureza sdo indissociaveis. Assim, o distanciamento impede que a crianga se
reconheca nessa unidade, revelando seus efeitos até mesmo em agdes como tocar a areia.

A partir dos relatos que evidenciam que o projeto da parceria formativa apresenta
possibilidades de atividades com elementos da natureza, e considerando tanto a andlise
documentaria quanto discursos como: “Nas formag¢des do Projeto Ciranda, as experiéncias com
animais de jardim, plantas e sementes ampliaram o conhecimento e interesse das criangas”
(Professora 52 — Questionario), inferimos que, embora haja uma valorizagdo dos elementos
naturais nos processos de formagdo em servigo, permanece fortemente presente uma logica
formativa de carater preparatorio.

Contudo, os dados também sugerem que os desafios relacionados ao

desemparedamento nao se restringem as concepgdes das professoras. Episddios como a fala da
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funcionaria responsavel pela limpeza evidenciam que tais concepg¢des circulam por toda a
instituicao e integram uma cultura escolar. Nesse sentido, ainda que a formacao continuada das
docentes se configure como elemento potencial para a transformacdo das praticas, os dados
indicam a necessidade de compreender o desemparedamento como um desafio institucional.

Essa perspectiva encontra respaldo na propria politica de formacgao continuada da rede.
Conforme o documento, “[...] nos encontros de formacgao, professores, funcionarios e equipe
pedagbgica refletem sobre praticas do cotidiano infantil e suas fundamentagdes teoricas,
criando um ‘olhar’ mais apurado e especifico para as criangas pequenas” (Castro, 2019, p. 20).
O documento também destaca como objetivos da formacao a reflexdo sobre a organizagdo dos
tempos e o comprometimento dos diferentes profissionais com seus processos formativos. Sob
essa perspectiva, existe um reconhecimento institucional de que a formagao voltada a EI ndo
deve se restringir as professoras.

Entretanto, os dados produzidos ao longo da pesquisa sugerem que essa concepgao
nem sempre se materializa integralmente no cotidiano das instituicdes. Assim, inferimos a
necessidade de fortalecer processos formativos institucionais capazes de envolver professores,
equipe pedagogica e demais profissionais da instituicao, favorecendo a construcdo coletiva de
compreensoes acerca da infancia e da natureza na EI.

Como desdobramento, a natureza nao ¢ plenamente reconhecida como dimensao
intrinseca a intencionalidade pedagogica, ainda que suas potencialidades sejam mencionadas
no discurso. Logo, as experiéncias a ela relacionadas tendem a ocupar um lugar secundério no
cotidiano. Essa logica torna-se evidente quando contrastada com o discurso das proprias
propostas formativas, como no caso do projeto: “o Ciranda ¢ muito mais do que material
didatico. Ele também inclui material didatico, mas ndo se resume a isso” (CIR-VID, 2025).
Entretanto, ao analisarmos sua materialidade, observamos que o material didatico assume
centralidade na organizagao das praticas, orientando o fazer docente.

Nesse sentido, evidenciamos uma antitese, embora o projeto se apresente como uma
proposta centrada na crianga € em suas vivéncias, na pratica ele tende a refor¢ar a mediacao por
materiais e atividades estruturadas, o que pode contribuir para a manuten¢ao de uma logica
emparedada. Como afirma Krenak (2022, p. 100), “esses primeiros anos de existéncia fazem
uma cartografia do mundo e fornecem uma espécie de mapa para a experiéncia adulta [...]”.
Logo, ao restringir e controlar as condi¢des dessa cartografia, o emparedamento incide sobre as
formas futuras de perceber, sentir e habitar o mundo.

Portanto, na contramdo do emparedamento, inscreve-se o movimento de

desemparedamento da infancia. Os discursos das professoras evidenciam uma associacdo
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recorrente entre natureza, liberdade e bem-estar. Nesse sentido, destacam que este ¢ “o
momento em que observam, exploram e se sentem livres e felizes” (Professora 45 —
Questionario), bem como que: “E nesse ambiente que ela explora, sente curiosidades, aprende
com liberdade e descobre o mundo de forma verdadeira. Brincar na natureza traz calma, alegria
e faz a crianga perceber a importancia de cuidar e respeitar tudo ao seu redor” (Professora 23 —
Questionario).

Em meio aos diversos relatos e achados, chama atengdo a emergéncia de manifestagdes
que, ainda que singelas, revelam fissuras diante das pressdoes impostas pelo emparedamento.
Nesse contexto, a roda reafirma sua poténcia como dispositivo metodoldgico, ao possibilitar
que outras camadas de sentido venham a tona. Mesmo diante de discursos marcados por
racionalidades mais estruturadas, emergem falas que apontam para uma dimensdo vivida e
sentida da natureza, como expressa na afirmagao: “A impressao € que a crianca ¢ livre quando
esta na natureza. Eu tenho a sensagdo de ser livre” (Professora 40— Roda de Conversa). Essa

compreensao se amplia:

Quando se fala de natureza, esta ligado a liberdade. No CMEI temos muita rotina, a
gente fica muito preso dentro da sala. As vezes a gente fala: “vamos sair com as
criancas, vamos ser felizes”, porque a gente fica muito preso. Entdo, na hora que fecha
a porta, eu penso que ¢ sufocante... As vezes eu falo com as meninas: “vamos ser
felizes”, porque eu ndo aguento mais. Entdo, para mim hoje, se vocé perguntar o que
¢é natureza, ¢é sobre ser livre (Professora 42 — Roda de Conversa).

Essa compreensdo encontra ressonancia nas contribuigdes de Tiriba (2018), ao propor
o desemparedamento da infincia como movimento fundamental na EI. Nessa perspectiva, as
falas das professoras, ao associarem a natureza a liberdade e ao alivio frente ao “sufocamento”
da rotina, ndo apenas evidenciam os limites impostos pelos espagos fechados, mas apontam,
sobretudo, para a poténcia do desemparedamento como possibilidade de ampliacdo das
experiéncias, na medida em que permite a crianga vivenciar o mundo de forma “livre”.

A luz do desemparedamento da infancia, tal configuracdo evidencia um limite nas
propostas formativas analisadas. Ao ndo integrar a natureza como dimensdo constitutiva da
experiéncia cotidiana, os documentos acabam por manter, ainda que de forma implicita, a logica
do emparedamento. Isso se expressa nas tensdes e contradi¢cdes identificadas: em alguns
momentos, a natureza aparece restrita 8 mencao de “outros materiais”, como “terra, areia, ar,
agua, barro, restos de madeiras (toquinhos, tabuas, tocos maiores), cascas, sementes, pedras,
palha, conchas, folhas, pétalas, galhos, frutos, penas, entre outros” (SEED-ROT 1, 2025, p. 18);
em outros, ela sequer € mencionada (SEED-ROT 3, 2026).
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Essa oscilagao reforca uma compreensao na qual a conexao com o mundo natural
permanece mediada, fragmentada e condicionada. O desemparedamento, nesse sentido, nao se
realiza apenas pela proposi¢do de atividades especificas, mas exige a reconfiguracdo das
concepgoes que orientam a organizagao dos espagos e das praticas. Mesmo assim, a forga das
expressoes das professoras evidencia uma percep¢ao genuina da natureza e denuncia os efeitos
do emparedamento nos CMEIs.

A natureza aparece, nesse contexto, como possibilidade de respiro e de reconexdo com
uma dimensao viva da existéncia. Tal movimento atravessa também a experiéncia docente,
indicando que o emparedamento afeta ambos. Essas falas, para além de reafirmarem a dimensao
constitutiva da natureza na experiéncia humana, tensionam as condi¢des concretas em que essa
experiéncia vem sendo restringida.

Nesse sentido, a compreensdo da natureza como “terreno baldio”, segundo Lopes
(2021) ao ressignificar esse conceito, desloca seu sentido tradicional de inutilidade para
destacar justamente sua poténcia como espaco que escapa a logica da funcionalidade. Nos dados
analisados, quando as professoras afirmam que natureza ¢ sinonimo de liberdade, reconhecem,
ainda que de forma ndo sistematizada, essa dimensdao do espaco como um lugar que ndo se
submete imediatamente a produtividade pedagogica. A natureza aparece como um espago que
permite a crianga ““criancar os espacos”, isto €, vivenciar a infancia em sua plenitude, para além
das exigéncias e controles da rotina escolar.

Além disso, chama atencdo o fato de que a propria experiéncia docente evidencia as
limitagdes impostas pelo emparedamento ao assumir uma turma de creche. Nesse contexto, a
literatura contribui para aprofundar essa compreensao, uma vez que, como afirma Tiriba (2018,
p. 71), “nos bergarios, a situagdo de emparedamento pode se acentuar [...]”. Tal constatagdao
permite compreender que essa condicdo ndo ¢ pontual, mas estrutural, incidindo de maneira
ainda mais intensa nas faixas etarias iniciais.

Todavia, esse movimento nos leva a refletir sobre os proprios processos formativos
que atravessam a pratica docente. Nos documentos e materiais formativos, observamos a defesa
de uma aprendizagem que envolve o corpo € a experiéncia, como expresso na afirmacgao de que
“a crianga aprende com o seu proprio corpo [...] a aprendizagem significativa acontece quando
o corpo ¢ um intermediario dessa aprendizagem” (CIR-VID, 2025). Tal perspectiva, em um
primeiro momento, parece alinhar-se a uma compreensao integrada da aprendizagem.

No entanto, ao confrontar esse discurso com as falas das professoras, evidenciamos
que, mesmo diante de propostas que valorizam o corpo e a experiéncia, as docentes relatam

vivéncias marcadas pelo fechamento dos espacos e pelo “sufocamento” da rotina. Nesse
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sentido, se as proprias professoras expressam essa sensagao de limitacao, torna-se significativo
problematizar as condi¢des em que as criangas estdo inseridas. Tal descompasso evidencia que,
embora o discurso formativo avance em determinados aspectos, sua materializagao nas praticas
ainda encontra entraves, o que refor¢a a necessidade de tensionar as concepgoes e as condi¢des
concretas em que a El se realiza.

Nesse contexto, reafirmamos a defesa do desemparedamento da infincia, na medida
em que se configura como resposta as limitagdes evidenciadas. Conforme afirma Tiriba (2018,

p. 190):

Afirmamos a importancia de desemparedar porque entendemos que a vida ao ar livre
possibilita uma aproximac¢do absolutamente necessaria a integridade, ao
fortalecimento do conatus, na medida em que seu processo de desenvolvimento pleno
estd entrelagado com outros modos de expressdo da natureza: com outras criangas,
com outros humanos e suas produgdes culturais, mas também com outras espécies,
elementos bidticos e abidticos, que se entrelagam compondo a vida, em estado de
acoplamento estrutural com ele.

Ao abordarmos os modos de expressdo da natureza, emergem, nos relatos das
professoras, evidéncias de mudancas geracionais significativas. Na roda, uma das participantes
afirma: “Hoje a gente tem que fazer o oposto. Porque antes as maes tinham que ‘catar’ a crianga
para fora e trazer para dentro. Agora vocé tem que levar a crianga para fora” (Professora 40 —
Roda de Conversa). De forma complementar, outra docente relata: “Para mim era algo comum
brincar na chuva e no barro e até no fogo. Mas hoje, quando eles entram em contato com isso,
eles ficam perdidos ou ¢ uma grande novidade, foi o contato com algo que ndo fosse entre
quatro paredes ou na tela do celular” (Professora 41 — Roda de Conversa).

Refletimos aqui um caminho que se abre, no intuito de problematizar se, para as
criangas, essa questdo se coloca da mesma maneira. Considerando as mudangas geracionais
evidenciadas, cabe questionar: como se configuram os discursos das professoras diante das
experiéncias das proprias criancas? Qual € a perspectiva das criangas sobre a natureza? Fica em
aberto essa inquietag¢do, como possibilidade de aprofundamento em estudos futuros.

Nesta instancia, “pense no que significa crescer, para as criangas de hoje, e quao
diferente ¢ a experiéncia delas com a natureza em relagdo a que os adultos tiveram. E quao
diferente ¢ a defini¢do atual de vida em relacdao a que logo mais vai ser” (Louv, 2016, p. 43).
De fato, o contato fisico e a intimidade com o mundo natural, vém diminuindo
progressivamente. Trata-se, justamente, do que aparece nos relatos das professoras.

Compreendemos, entdo, que, se a natureza nao esta mais presente na vida das criangas,

algo vem ocupando esse lugar. Nesse sentido, ao questionarmos as participantes sobre o que
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afasta a crianca da natureza, a tecnologia emergiu como principal elemento. No questiondrio:
“com tanta tecnologia ¢ importante proporcionar experiéncias que levem a crianga a aproximar-

se da natureza" (Professora 6), do mesmo modo:

Eu acho que ¢ a tecnologia em excesso. Uma coisa que veio para ajudar mas também
aquilo em excesso acaba prejudicando. Eles ficam muito focados nisso e até meio
hipnotizados se tiver numa tela (Professora 41— Roda de Conversa).

Eu tenho um 14 que ele chegou hoje de manha com um brinquedo, ai ele falou: “tia,
vocé quer comprar um desse para o seu menino? Se quiser comprar, ¢ na Shopee”. Ele
me contou. Entio eles estio muito nisso. E por isso que quando vocé leva para fora
encanta (Professora 6 — Roda de Conversa).

As criangas precisam da chamada “vitamina N”, conceito mobilizado por Louv (2016)
para evidenciar a necessidade vital de estar na natureza. Trata-se de uma dimensao que nao
pode ser substituida por outras experiéncias, pois envolve a integracdo entre corpo, mente e
ambiente, constituindo uma forma de relagdo essencial para o equilibrio e para a plena infancia.
Nesse sentido, a medida que a natureza se afasta do cotidiano das criangas, fragiliza-se também
essa conexdo, abrindo espaco para vivéncias cada vez mais fragmentadas e desconectadas do
mundo natural.

Assim, “quanto mais centrada na alta tecnologia nossa vida se torna, mais precisamos
da natureza para alcancar um equilibrio natural” (Louv, 2014, p. 19). A grande questdo ¢ que a
tecnologia esta presente na sociedade e ndo deixara de existir. O que se coloca como desafio ¢
compreender que se trata de processos que caminham em paralelo: de um lado, a natureza se
esvazia e se distancia das infancias e de outro, o espago que se abre passa a ser ocupado pela
tecnologia.

Também ndo cabe, neste momento, discorrer sobre quais sdo essas tecnologias ou
quais sdo danosas, diante da ampla gama de possibilidades e formas de uso. O foco recai,
portanto, ndo em posicionar a tecnologia como vila, mas em problematizar o lugar que ela vem
ocupando no cotidiano das criangas, na EI e fora dela. Torna-se necessario buscar caminhos
que possibilitem o reencontro com a natureza, reconhecendo que ela ndo pode ser substituida.
Assim, o desafio ndo estd em excluir a tecnologia, mas em evitar que ela se torne o centro da
infancia e dos adultos.

Chama atenc¢do o fato de que, nos documentos orientadores e parcerias analisadas, a
tecnologia ndo ¢ tematizada, evidenciando que se trata de um debate ainda incipiente no
contexto investigado. Tal auséncia revela uma lacuna, sobretudo diante da centralidade que a

tecnologia vem assumindo na vida das criancas. Ainda que ndo seja o foco desses materiais
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aprofundar essa discussdo, torna-se fundamental reconhecer a necessidade de incorpora-la as
propostas formativas, de modo a orientar o trabalho docente frente a essa realidade. Assim,
mais do que ignorar ou naturalizar sua presenga, ¢ preciso que as formagdes continuadas
promovam reflexdes sobre o lugar da tecnologia no cotidiano, articulando-a a defesa do direito
das criangas a natureza.

Nessa perspectiva, ao recorrermos as professoras sobre que tipo de formagao poderia
contribuir para apoiar essa presenga no cotidiano, destacaram-se demandas que apontam para a
necessidade de ressignificagdo das praticas, como em “poderiam ter mais formagdes sobre o
tema para promover uma nova visao sobre o aprender na educagdo infantil” (Professora 41 —
Questionario) e “formagao ludica, onde praticamos e vivenciamos as experiéncias, brincadeiras
de forma coletiva para aprender e repassar para as crian¢as da melhor forma” (Professora 15 —
Questionario).

Tais falas evidenciam a busca por formagdes que ultrapassem o carater informativo,
indicando a necessidade de experiéncias que sejam vividas e refletidas coletivamente, de modo
a sustentar deslocamentos nas concepg¢des. De forma semelhante, na roda, as professoras
atribuem um retorno positivo justamente aos momentos em que puderam vivenciar as propostas
artisticas. Como relatado por uma das participantes, “todo o conhecimento foi muito bom, mas
a hora que a gente foi para ali, para o chdo, digo a atividade artistica, o mundo vira... Eu acho
que ¢ uma visdo exatamente do que acontece com a crianga, € a experiéncia” (Professora 1 —
Roda de Conversa).

Ao aproximarmos essas manifestacdes, podemos inferir que as professoras ndo
reivindicam apenas o0 acesso a novos conhecimentos ou propostas pedagogicas, mas também
oportunidades de experimentar aquilo que posteriormente poderdo proporcionar as criangas.
Essa constata¢do nos permite refletir sobre a poténcia de processos formativos que reconhegam
as professoras como sujeitos da experiéncia, possibilitando que as reflexdes acerca das praticas
pedagogicas sejam construidas a partir do proprio vivido. Contudo, compreendemos que a
vivéncia, isoladamente, ndo assegura transformagdes no fazer docente, sendo necessario
articula-la a reflexdo coletiva e a problematizagdo das concepgdes que orientam as praticas na

EIL Assim, apresentamos registros dos encontros realizados a seguir (Figura 22).
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Fonte: Arquivo pessoal (2026).

Considerando esse contexto, a Topogénese (Lopes, 2021) nos ajuda a compreender
essa demanda por formagdes vivenciais e coletivas. Ao conceber que o humano se constitui na
relacdo com os espacos vividos, essa perspectiva desloca a centralidade do acumulo de
informagdes para a experiéncia significativa. Ao reivindicarem formagdes que possam ser
vividas, experimentadas e compartilhadas, as professoras sinalizam a necessidade de processos
formativos que permitam sentir o espaco, tomar consciéncia dele e integra-lo a pratica. Tal
movimento contribui para evitar a alienacdo do fazer pedagogico, possibilitando que o
conhecimento se constitua como uma verdadeira “biografia espacial”, tecida coletivamente e
ancorada nas relagdes concretas entre sujeito, espaco e natureza.

Uma educagdo ligada a natureza revela-se potente para as criangas e para as
professoras que com ela convivem. Como aponta Louv (2016, p. 43), “[...] a educacdo
estreitamente ligada a natureza parece funcionar para todos que com ela convivem, inclusive
para os professores”. Nesse sentido, ao vivenciarem praticas conectadas com a natureza, as
docentes também ressignificam suas percepcdes e revisitam suas proprias experiéncias, o que
pode repercutir na forma como organizam suas praticas pedagogicas.

Nesse horizonte, torna-se evidente que a aproximacao entre crianga € natureza nao se
resolve por meio de acdes pontuais ou pela simples inser¢ao de atividades no cotidiano da EI.
Como afirma Tiriba (2018, p. 225), “[...] essas ideias interessam ao movimento de reconectar

as criancas com a natureza! Mas isso exigiria um esfor¢o de desconstrugcdo dos pressupostos
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ontologico, epistemoldgico e antropoldgico que orientam a visdo de mundo ocidental [...]”. O
desafio colocado ndo ¢ apenas metodoldgico, mas estrutural, implicando repensar as
concepgoes de infancia, de natureza e de educagdo que historicamente orientam a organizagao
dos espacos, dos tempos e das praticas na EI.

Ainda assim, essa necessidade de transformagdo nao se apresenta como um processo
rigido ou previamente determinado, mas como um movimento continuo de deslocamento e
abertura. Nessa direcdo, as reflexdes de Krenak (2022, p. 27) reforcam a urgéncia dessa
mudanga ao afirmar que “[...] sejamos agua, em matéria e espirito, em nossa movéncia e
capacidade de mudar de rumo, ou estaremos perdidos”. Tal perspectiva convida a pensar a EI
como um espaco em constante reinvengdo, no qual a reconexao com a natureza ndo se da por
imposicdo, mas pela capacidade de rever caminhos, romper com logicas estabelecidas e
construir, coletivamente, novas formas de habitar o mundo.

Ao retomarmos essas reflexdes a luz das manifestacdes das professoras,
compreendemos que o reconhecimento da importancia da natureza e o desejo de vivenciar
experiéncias formativas ndo asseguram, necessariamente, sua incorporacdo as praticas
pedagbgicas. Nesse movimento, as experiéncias proporcionadas pela formacgdo continuada
podem contribuir para ampliar percepcdes € questionar concepgdes anteriormente construidas,
mas sua continuidade depende também das possibilidades encontradas nos contextos
institucionais. Assim, inferimos que o deslocamento das concepgdes docentes constitui um
movimento importante, embora ndo suficiente, para a constru¢ao de praticas que reconhecam a
crianga-natureza como dimensao constitutiva da experiéncia educativa.

Ao participarem de propostas que mobilizam o corpo, os sentidos e a materialidade da
natureza, as docentes podem construir outras formas de perceber os espagos e as possibilidades
que eles oferecem. Nesse sentido, compreendemos que a poténcia formativa dessas vivéncias
reside também nas reflexdes que suscitam acerca das escolhas realizadas no fazer docente,
especialmente em relacdo a organizacdo dos ambientes, a selecdo dos materiais e as
possibilidades de participacao das criangas. Trata-se, portanto, de reconhecer que a experiéncia
formativa pode contribuir para transformar ndo apenas aquilo que as professoras propdem, mas
também os modos pelos quais compreendem e atribuem intencionalidade as praticas
pedagbgicas.

Nesse contexto, torna-se necessario aprofundar a analise sobre as praticas docentes e
os modos pelos quais elas sdo produzidas, interpretadas e ressignificadas no cotidiano da EI.
Na proxima categoria, nos dedicamos a compreensdao das praticas pedagogicas e do fazer

docente.
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4.3.2 Praticas pedagogicas e o fazer docente

Esta pesquisa estd ancorada na compreensao de que a formacao continuada, quando
concebida na perspectiva do desenvolvimento profissional docente, constitui um elemento
basilar para a construcdo de praticas pedagogicas intencionalmente orientadas. Tal
compreensdo atravessa toda a dissertacdo, estando presente desde o EC até a construgdo do
referencial tedrico, no qual defendemos que a formagao continuada como um processo situado
¢ potencializadora da préaxis docente. Assim, partimos primeiramente da formagdo continuada
e, depois, das praticas pedagogicas como expressdo da praxis.

No entanto, a organizac¢ao das categorias expressa uma escolha metodolégica distinta.
Isso porque os dados produzidos ao longo da investigacdo evidenciaram a necessidade de, antes
de analisar os processos formativos propriamente ditos, compreender o cenario em que estes se
inserem. Afinal, a formagdo continuada ndo ocorre de maneira abstrata, mas em didlogo com
praticas pedagogicas, construidas no cotidiano dos CMEIs, atravessadas por multiplas
condicoes.

Nesse sentido, apds a analise das concepgdes relacionadas a crianga-natureza,
direcionamos o olhar, nessa categoria, aos sentidos relacionados as praticas docentes no
cotidiano da EI, incluindo propostas, intencionalidades € modos de organizagdo. Esse
movimento busca compreender o que tem sido realizado pelas professoras, quais tensoes
atravessam o trabalho pedagogico e como os documentos orientadores dialogam (ou ndo) com
esse cotidiano. Somente a partir dessa compreensao torna-se possivel avancar para a analise da
formacdo continuada, investigando em que medida os processos formativos ofertados tém
contribuido para sustentar, ampliar ou transformar praticas pedagédgicas desenvolvidas pelas
docentes.

Dito isso, a luz da compreensdo da pratica pedagdgica como expressdo da praxis
(Franco, 2016), inicialmente, ao nos referirmos as concepcoes atreladas a pratica pedagogica
presente no campo empirico, evidenciamos por meio da triangulacdo dos dados a existéncia de
um alinhamento discursivo. Em outras palavras, os documentos institucionais e as participantes
acabam compartilhando um mesmo vocabuldrio “pedagdgico”. Isso se da fortemente
relacionado aos termos como experiéncia significativa, investigacao, vivéncia e

experimentacao. Como pode ser observado tanto no questionario quanto na roda:

[...] experiéncias significativas que aproximem a crian¢a da natureza, criando
momentos de aprendizagem por meio da observagdo, da experimentacao e do brincar
(Professora 13 - Questionario).
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[Pratica pedagogica] acredito que seja o que eu proponho, o que eu ofereco para essa
aprendizagem significativa, o que eu vou tirar o meu aprendizado para passar para
eles [criangas], a gente tenta inserir essa aprendizagem em diferentes experiéncias
(Professora 41— Roda de Conversa).

Criar experiéncias significativas que promovam o desenvolvimento integral,
reconhecendo o ambiente natural como um espago de aprendizagem, descoberta e
cuidado (Professora 39 - Questionario).

Igualmente, na analise documentaria aparecem expressoes relacionadas a valorizagdo
das experiéncias, das interagdes e do brincar como eixo estruturante da EI. Especificamente,
“[...] valorizar o brincar como eixo estruturante das praticas pedagogicas na Educa¢do Infantil,
explorando suas dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e culturais” (SEED-ROT 2, 2025, p. 1)
e “a crianga aprende quando estd em movimento de investigacdo. Entdo, o Ciranda coloca as
criancas nesse movimento de instigar a curiosidade e as proposi¢cdes. Por meio disso,
garantimos uma aprendizagem muito mais prazerosa e significativa” (CIR-VID, 2025).

Inferimos que tal vocabulario encontra respaldo nos marcos normativos que orientam
a El brasileira, especialmente nas DCNEI (Brasil, 2010) e na BNCC (Brasil, 2017). Ambos os
documentos defendem praticas pedagogicas centradas nas interagdes e brincadeiras, bem como
no desenvolvimento das criancas. Logo, esse vocabulario deixa de ocupar apenas o campo
técnico-normativo e passa a constituir também a linguagem cotidiana das professoras e das
acoes institucionais presentes na rede investigada. Esse vocabuldrio também se torna um meio
atrativo para o mercado que atua com parcerias privadas para a formagdo continuada.

Todavia, torna-se necessario problematizar os sentidos atribuidos a esse vocabulario.
Conforme argumenta Franco (2016), a pratica pedagogica nao se define pela adogcdo de
determinados termos ou concep¢des em nivel discursivo, mas pela articulagdo entre
intencionalidade, reflexdo critica e consciéncia das finalidades que orientam a pratica docente.
Nesse sentido, a recorréncia de tais expressdes pode indicar uma aproximagdo com oS
pressupostos contemporaneos da EI, mas ndo permite afirmar, por si sO, que tais principios
estejam sendo compreendidos em sua dimensao de praxis.

Além disso, compreendemos que a pratica pedagogica estd para além da execucao de
atividades. Isso porque nos dados produzidos, percebemos que diferentes sentidos acabam
sendo atribuidos a concepgao de pratica pedagdgica, muitas vezes como sindnimo de atividade
ou equivalente a pratica docente. Nos questionarios, essa compreensao apareceu de maneira
recorrente, especialmente quando as participantes foram convidadas a relatar experiéncias
relacionadas a natureza. Em grande parte das respostas, a pratica pedagdgica foi descrita por

“atividades” ou "atividades pedagogicas™.
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Essa leitura chama atencao porque, nos documentos analisados, a pratica pedagogica
aparece associada ao planejamento e a intencionalidade, “[...] este roteiro tem como finalidade
orientar equipes gestoras, equipes pedagdgicas e docentes na reflexdo, analise e planejamento
de praticas pedagogicas intencionais que promovam o desenvolvimento no processo das
aprendizagens [...]” (SEED-ROT 3, 2026). A distancia observada entre a concepgao presente
nos documentos e os sentidos mobilizados pode constituir um indicio de ambiguidades para
além do discurso/vocabulério que atravessam a compreensdo da pratica pedagogica.

Quando essa discussao foi aprofundada na roda, essa compreensdo permaneceu
presente, evidenciando certa indefinicdo acerca do que constitui, de fato, uma pratica
pedagbgica. Partimos do entendimento de que nem toda pratica docente constitui,
necessariamente, uma pratica pedagogica. A pratica pedagogica diferencia-se justamente pela
intencionalidade que a sustenta, isto ¢, uma pratica social intencional organizada para
concretizar processos pedagogicos (Franco, 2016).

Entdo, esse “enevoamento’ acaba incidindo sobre a compreensdo do que se constitui,
de fato, como pratica pedagogica. Dessa forma, embora as professoras mobilizem elementos
relacionados ao planejamento, a media¢do e a aprendizagem, a pratica pedagdgica continua
sendo frequentemente reconhecida a partir de sua dimensao mais visivel e operacional, isto ¢,
das “atividades” realizadas no cotidiano, resultando em uma préatica que tende a se aproximar
mais de execugdo do que da praxis.

Essa dimensdo pode ser intensificada quando os processos formativos passam a ser
organizados a partir de materiais prescritivos. Nesses contextos, hd o risco de que a pratica
pedagogica seja reduzida a execucdo de propostas previamente definidas, limitando os espagos
de reflexdo, interpretacdo e ressignificagdo da pratica docente. Como argumenta Imbernon
(2022), os chamados "pacotes formativos", frequentemente materializados em apostilas,
roteiros e sequéncias prontas, tendem a promover a burocratizagdo da docéncia e a enfraquecer
a autonomia profissional.

Nessa logica, o docente passa a ocupar uma posicao mais proxima de executor de
orientagdes externas do que de sujeito que interpreta, problematiza e produz conhecimentos
sobre sua propria pratica. Assim, quando a formagdo continuada privilegia a reprodugdo de
modelos previamente estabelecidos, corre-se o risco de refor¢ar compreensdes instrumentais da
pratica pedagogica, distanciando-a de sua condic¢ao de praxis.

Seguindo essa discussdo, na medida em que compreendemos as praticas docentes e a
pratica pedagdgica como imbricadas nos atravessamentos constitutivos da educacdo, a luz dos

escritos de Franco (2016). Ao nos depararmos com os relatos das professoras, percebemos que
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essas concepgdes passam, de fato, a ser atravessadas por outras demandas e racionalidades
presentes no cotidiano institucional.

Nesse sentido, embora a BNCC (Brasil, 2017) reafirme as interagdes e brincadeiras
como eixos estruturantes da pratica pedagogica na EI e igualmente o projeto que subsidia os
materiais das professoras e das criancas na rede afirma que: “Trata-se de um projeto completo
voltado a Educagao Infantil, no qual a aprendizagem ocorre por meio do brincar e da interagao,
que contemplam os cinco campos de experiéncia, estando totalmente alinhadas a BNCC” (CIR-
WEB, 2026).

Emergiram tensionamentos relacionados as cobrangas por resultados, a alfabetizagao
precoce e as exigéncias burocraticas que condicionam a pratica pedagogica, a saber: “E passado
de trabalhar uma coisa, mas € cobrado outra. Se vocé nao fizer atividade complementar, se vocé
ndo puxar a parte escrita, na hora da sondagem a crianca ndo vai ter os resultados que eles
querem” (Professora 6 — Roda de Conversa) e “a gente tenta trazer o que ¢ cobrado, na verdade.
As criangas tém que saber numeros, elas tém que saber mesmo” (Professora 40 — Roda de
Conversa).

Cabe aqui a critica de Krenak (2022) a sociedade contemporanea, organizada em torno
da légica da produtividade, da eficiéncia e da aceleracdo, em que as experiéncias humanas
passam a ser continuamente avaliadas por sua capacidade de gerar resultados. Ao adentrar a EI,
tal racionalidade pode contribuir para o esvaziamento da poténcia das experiéncias e
brincadeiras na e com a natureza, deslocando o foco da experiéncia para aquilo que pode ser
registrado, monitorado ou mensurado.

Desse modo, observamos uma tensdo entre uma perspectiva que valoriza os processos
experienciados pelas criangas, respaldada em normativas e talvez presente nas formagoes, e
outra que prioriza resultados mensuraveis em detrimento dos indices externos, sendo essa a que
se concretiza dentro do CMEIL Uma vez que “ai tem que ndo € para alfabetizar, ¢ aproximar na
escrita, mas chega na hora da sondagem, ¢ 5 palavras e uma frase” (Professora 42 — Roda de
Conversa) e “sO faz cinco palavras e uma frase com a alfabetiza¢do” (Professora 41— Roda de
Conversa).

Sob a perspectiva de Franco (2016), essa tensao revela que a pratica pedagdgica nao
pode ser compreendida apenas a partir dos discursos que a orientam, mas das condi¢des
concretas em que ¢ produzida. A autora argumenta que a pratica pedagogica ¢ atravessada por
multiplas determinagdes historicas, institucionais e politicas. Inferimos, portanto, que a tensao
existente entre o discurso e aquilo que as professoras relatam como sendo cobrado acaba

produzindo um cenério marcado por ambiguidades e indefini¢des.
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Finco, Barbosa e Faria (2015), ao discutirem os processos de escolarizacao da EI, ja
alertavam para os riscos de transformar os Campos de Experiéncia em contetidos disciplinares
e de reduzir a intencionalidade pedagodgica ao cumprimento de objetivos especificos de

aprendizagem. Nessa direcao, a roda explicitou os efeitos dessas tensdes no cotidiano da EI:

Quando eu comecei, a impressdo que dava ¢ que a Educagdo Infantil era divertida.
Parece que de um tempo para ca ela tinha voltado... parecia que ela fazia... eu sei que
ela faz parte do processo da crianga tem que escrever, mas eu acho que quando a
crianga brincava mais e ndo era tdo presa nesse sentido, nessa coisa de ser alfabetizada,
que tem meta, parece que ia melhor. As criangas eram mais felizes (Professora 40—
Roda de Conversa).

A luz das reflexdes de Finco, Barbosa e Faria (2015), problematizamos os efeitos que
determinadas interpretagdes desses discursos podem produzir na pratica pedagdgica. Quando a
valorizacao das intera¢des e das brincadeiras passa a coexistir com uma crescente preocupacao
em preparar as criangas para etapas posteriores da escolarizacdo, emerge o risco de que a EI
seja progressivamente orientada por expectativas externas ao seu proprio campo pedagogico.
Nesse cenario, a antecipagao de habilidades e a busca por evidéncias de aprendizagem podem
acabar reduzindo o espago destinado as experiéncias que possuem valor em si mesmas, como a
natureza e o brincar nela.

E necessario compreender que os documentos que orientam a EI ndo constituem
producdes neutras. Ao contrario, expressam interesses historicos, politicos e pedagdgicos,
refletindo disputas de sentidos acerca da infancia, da educag¢do e do curriculo. Sob essa
perspectiva, reforgamos a necessidade de uma leitura critica desses materiais, capaz de
reconhecer suas potencialidades, mas também seus limites e contradi¢des. Mais do que sua
simples aplicagdo, a pratica pedagogica demanda processos de ressignificacdo e apropriacao
contextualizada, nos quais a pratica docente assume um papel na interpretacao das orientacdes
recebidas, articulando-as as especificidades da crianca-natureza e dos territorios.

Retomando o que se entende por pratica pedagdgica nas normativas, a DCNEI (Brasil,
2010), publicacdo do MEC derivada da Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009, ao definir os principios
e fundamentos das praticas pedagogicas na EI, estabelece para além das interacdes e
brincadeiras, a relagao das criancas com o mundo natural, a sustentabilidade, a biodiversidade
e a preservacdo ambiental como eixos estruturantes.

Nessa perspectiva, apesar de se distanciar da perspectiva ontologica de crianga-
natureza, compreendemos que viver a natureza se configura como uma dimensao constitutiva

das praticas pedagogicas na EI. Diante disso, ao reconhecermos o brincar como eixo
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estruturante e a relagdo com o mundo natural como principio orientador das experiéncias, torna-
se pertinente discutir o brincar na natureza como uma das possibilidades de materializacao
dessas praticas no cotidiano dos CMEIs.

Tais aproximagdes se fazem presentes nas falas das professoras quando destacam a
importancia do contato com os espacos externos e das aprendizagens construidas por meio do
brincar: “Estimular o contato com a natureza de forma lidica no brincar” (Professora 25 -
Questiondrio) e “durante a educagdo infantil ¢ onde que a crianga pode ter mais o contato com
a natureza no brincar 1a fora” (Professora 43 - Questiondrio).

Igualmente, na andlise documentaria “o brincar entra como estratégia de
aprendizagem, brincar ¢é coisa séria. No Ciranda, brincar ndo ¢ ‘se der tempo’. O Brincar, no
Ciranda, ¢ para aprender. As criangas aprendem brincando” (CIR-VID, 2025). Por outro lado,
embora as professoras e o projeto reconhecam a poténcia da natureza e do brincar nela, ainda
carece de uma relacdo estruturante com a pratica pedagdgica.

Inicialmente, observamos que o proprio brincar aparece, em alguns momentos,
subordinado a realizagao de atividades especificas. Como relata a Professora, “0 nosso objetivo
¢ ndo ir ao bosque sé brincar e ficar solto. A gente tem que ter um contexto, uma historia ou
atividade” (Professora 1 — Roda de Conversa). Esse entendimento pode ser tensionado a partir
das contribui¢cdes de Barbosa (2010), para quem a pratica pedagdgica na EI se organiza na
articulacao entre tempos, espacos, materiais, relacdes e experiéncias, atribuindo ao brincar um
papel central na constitui¢do das culturas infantis e nos processos de aprendizagem. Nessa
perspectiva, o brincar constitui-se como uma forma propria das criangas produzirem sentidos
sobre o mundo.

Entretanto, os dados sugerem a permanéncia de uma compreensao em que o brincar
necessita ser constantemente legitimado por atividades ou finalidades especificas. Essa
perspectiva também se faz presente na andlise documentaria, quando se afirma que “a Educacao
Infantil ndo € s6 sobre brincar; ela € responsavel por desenvolver as habilidades preditoras que
sdo precursoras da leitura e escrita, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo e
linguistico” (SEED-ROT 3, 2026, p. 33). Com isso, embora o brincar seja reconhecido como
importante, sua legitimidade pedagodgica parece permanecer frequentemente vinculada a
producdo de determinadas aprendizagens, refor¢ando uma compreensdo na qual se necessita
demonstrar resultados para que este seja plenamente reconhecido como parte da pratica
pedagogica.

As contribui¢des de Louv (2016) permitem ampliar essa discussdo. O autor argumenta

que, para além do contato, a conexdo com o mundo natural ndo deve ser compreendida como
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um complemento do curriculo. A esse respeito, a natureza constitui uma condi¢ao primordial
para as criangas. Apesar disso, a natureza também aparece subordinada a tempos, espagos e
finalidades previamente delimitados.

Tal aspecto pode ser observado quando as participantes relatam que o acesso aos
espacgos naturais ocorre por meio de cronogramas especificos ou associado a objetivos de
aprendizagem. Como exemplifica a Professora, “temos um cronograma que nos permite
explorar os espacos e natureza do CMEI de maneira organizada, todas as turmas passam ao uma
vez na semana” (Professora 12 — Questionario).

Nessa direcao, aproxima-se daquilo que Franco (2016) problematiza ao discutir a
reducdo da pratica pedagdgica a sua dimensdo operacional, na qual a atividade assume
centralidade em detrimento das concepgdes, intencionalidades e sentidos que sustentam a
pratica docente. Do mesmo modo, o contato com a natureza acontece “ao trabalhar e explorar
elementos da natureza em contagem e escrita” (Professora 54 — Questionario), evidenciando
que a relacdo com o ambiente natural ¢ frequentemente articulada ao desenvolvimento de
habilidades especificas.

Considerando essa discussdo, isso se aprofunda na roda, na qual as participantes
explicitam de forma mais evidente as tensdes presentes no cotidiano dos CMEIs. Isso se
evidencia quando a participante afirma que “se vocé quiser trabalhar s6 aquilo ali, natureza, ele
ndo vai proporcionar a parte do registro cobrada” (Professora 6 — Roda de Conversa). Nesse
contexto, os dados reafirmam a permanéncia da compreensao segundo a qual estar na natureza
ou brincar ndo constitui, por si s, experiéncias pedagogicamente legitimas, necessitando ser
associados a “algo além” para ser reconhecido como parte da pratica pedagogica.

A partir das contribui¢des de Barbosa (2010), essa compreensao pode ser tensionada.
Para a autora, a pratica pedagdgica na EI constitui-se como uma atividade sociocultural,
historica, intencional e planejada, fundamentada em determinadas concepg¢des de crianga,
aprendizagem e desenvolvimento. Nessa perspectiva, o papel do professor envolve a mediagao
de experiéncias e a construcao de sentidos sobre o0 mundo.

No entanto, os dados produzidos revelam que tais experiéncias ainda sao
frequentemente associadas a realizacdo de atividades com um produto palpével e mensuravel.
Como consequéncia, experiéncias efémeras de permanéncia e convivéncia da brincadeira na
natureza acabam ocupando um lugar secundario, mesmo constituindo dimensdes fundamentais
da infancia e da pratica docente.

O amago dessa compreensao reside no fato de que a relagdo entre crianga e natureza €

frequentemente descrita pelas participantes a partir de momentos da rotina ou de propostas
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especificas. As respondentes relatam que esse contato ocorre “nos momentos livres e nos
didaticos onde trabalhamos nesse trimestre sementes” (Professora 43 — Questionario) e “por
meio de momentos no parquinho e dentro de sala de aula onde inserimos o tema de forma
exploratoria” (Professora 56 — Questionario). Tais relatos sugerem que a natureza tende a ser
incorporada ao cotidiano por meio de situagdes delimitadas ou associadas a temas.

Essa logica também aparece quando: “nds temos o bosque que a gente tinha que usar
com intencionalidade. Mas a intencionalidade partia muito para uma atividade de achar as
coisas, pegar folha, ou o que gente fazia ¢ uma outra atividade que desse para ir 14, tipo leitura”
(Professora 1 — Roda de Conversa). Diante desse cendrio, embora as experiéncias na natureza
sejam reconhecidas como importantes para despertar a curiosidade, a percepgao e o cuidado
com o meio ambiente, os dados indicam que elas necessitam ainda de ser legitimadas. Logo, a
natureza e o brincar nela ainda ocupam, em muitos momentos, um lugar complementar na
pratica pedagdgica.

Esses elementos permitem avangarmos na andlise para compreendermos que a
existéncia de espagos naturais nas instituigdes ndo garante, por si sO, que eles sejam
efetivamente incorporados a experiéncia cotidiana das criancas. Essa questdo torna-se
significativa quando voltamos nosso olhar aos bebés, cuja relagdo com os espacos e elementos
naturais assume formas proprias. Ao relatar a realidade de seu CMEI, a participante destaca:
“Nos temos um bosque, esse contato com a natureza tem. No segundo trimestre, a gente comega
a ajudar a levar os bebés, ¢ um desafio porque tudo eles querem por na boca, eles ja estdo com
um ano, ja gatinham” (Professora 1 — Roda de Conversa). A fala revela tanto a poténcia dos
espacos naturais quanto os desafios.

A fala revela tanto a poténcia dos espagos naturais quanto os desafios especificos que
atravessam a presenga dos bebés nesses ambientes. Ao mesmo tempo, permite problematizar a
perspectiva a partir da qual tais desafios sdo compreendidos. Quando o fato de os bebés
quererem habitar livremente o espaco ¢ percebido sobretudo como uma dificuldade para sua
permanéncia nesses ambientes, corremos o risco de tomar as expectativas e formas adultas de
relagdo com o espago como referéncia para organizar as experiéncias. E nesse sentido que o
conceito de topoadultocentrismo, apresentado por Lopes (2021), contribui para aprofundarmos
a analise, ao problematizar a organizac¢ao dos espacos a partir da escala e as ldgicas dos adultos.

Tal perspectiva pode produzir ambientes e praticas que restringem as possibilidades
de participacdo e autonomia das criancas ao desconsiderarem suas formas proprias de
experienciar, significar e produzir os espacos. No caso dos bebés, implica reconhecermos que

seu modo de ser e estar na natureza constitui modos pelos quais eles se relacionam com o mundo
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e participam da construcao dos territorios que habitam. Desse modo, mais do que adequar os
bebés aos espacos previamente organizados pela 16gica adulta, cabe refletirmos sobre como os
espacos e as praticas pedagdgicas podem acolher suas formas proprias de habita-los.

Nessa perspectiva, ao refletir sobre tais processos, mobilizamos Krenak (2022) na
problematizagdo da compreensdo da escola como um espaco restrito ao prédio escolar,
defendendo que a experiéncia pedagdgica pode ocorrer nos territorios, na natureza € nos
espacos vividos. Nessa perspectiva, a educagdo ¢ compreendida como uma experiéncia de troca
entre geragdes, que ultrapassa os limites fisicos da sala de referéncia e questiona modelos
educativos baseados no confinamento dos corpos.

Sob essa dtica, emergiu de maneira recorrente nos dados a centralidade atribuida aos
espacos quando as professoras discutem suas praticas pedagogicas e as possibilidades de
contato com a natureza. Além disso, a DCNEI (Brasil, 2010, p. 20) evidencia que: “Os
deslocamentos ¢ os movimentos amplos das criangas nos espagos internos e externos as salas
de referéncia das turmas e a institui¢do”. Logo, tanto nos documentos analisados quanto nas
falas produzidas nos questionarios ¢ na roda, o espago aparece como um elemento
constantemente associado a organizacdo da pratica docente, funcionando, muitas vezes, como
limitador ou potencializador das experiéncias vivenciadas pelas criangas.

No questiondrio, sobre a crianca-natureza, as professoras frequentemente associam
essa experiéncia aos espacos externos da institui¢do. Ao afirmarem que o contato com a
natureza ocorre por meio de momentos especificos em areas externas, como: “Sim, tem
momentos das brincadeiras nos espagos externos” (Questiondrio - Professora 16) e “oferecer a
possibilidade de brincar nos espagos externos com gramado e arvores, pisar na areia”
(Questionario - Professora 18).

Embora tais respostas revelem o reconhecimento da importancia desses ambientes,
também indicam que a natureza continua sendo compreendida, em muitos casos, como algo
circunscrito a determinadas 4reas da instituicdo. Reconhecemos a relevancia e advogamos pela
necessidade vital da existéncia de espacos naturais de qualidade na EI, principalmente no
movimento da “[...] necessidade de repensar os espagos para superar concepgoes restritivas e
fomentar experiéncias com a natureza” (Rodrigues; Camargo, 2026a, p. 329).

No entanto, partindo de uma perspectiva ontoldgica da crianca-natureza, faz-se
necessario expandir esse olhar. Isso implica ndo apenas lutar por espacos de qualidade nos
CMEIs, mas também assumir a responsabilidade pela construcdo de praticas pedagdgicas
desemparedadas que atravessem toda a arquitetura institucional, tanto em sua dimensao fisica

quanto conceitual. Como afirma Tiriba (2018), quando os espagos externos sdo vistos apenas
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como recreagao, ha empobrecimento pedagodgico do espago.

Ao mesmo tempo, ¢ importante reconhecer que a construgdo de praticas pedagogicas
desemparedadas nao depende exclusivamente da a¢ao docente. As possibilidades de circulagao,
permanéncia e interagdo das criangas com os espagos também sdo atravessadas pelas condigdes
arquitetonicas e estruturais das instituicdes. Nessa dire¢do, Pallasmaa (2011, p. 11) afirma que
“[...] o significado final de qualquer edificacdo ultrapassa a arquitetura; ele redireciona nossa
consciéncia para o mundo e nossa propria sensacao de termos uma identidade e estarmos
vivos”.

Embora ndo seja o foco desta investigacdo aprofundar a dimensdo arquitetdnica dos
CMEIs, compreendemos que os espagos fisicos ndo sao neutros, pois podem potencializar ou
restringir determinadas experiéncias, relacdes e praticas pedagogicas. Assim, pensar o
desemparedamento implica também reconhecer a importancia de ambientes institucionais que
favorecam a presenca da natureza no cotidiano das criangas.

Entretanto, o espago nao emerge apenas como potencialidade. As professoras relatam
dificuldades relacionadas ao tamanho das salas, a quantidade de mesas, a presenca de armarios,
a organizagdo da rotina, aos hordrios de limpeza e as proprias dindmicas institucionais que
regulam o cotidiano dos CMEIs. Nessas condicdes, o espaco aparece como um dos principais
fatores que condicionam aquilo que pode (ou nao) ser realizado no ambito da pratica docente.

Igualmente:

Essas propostas sdo boas, mas as vezes dentro da nossa realidade a sala de aula ndo se
encaixa, porque o espago ¢ delimitado, as vezes tem muita mesa (Professora 40 — Roda
de Conversa).

Na verdade, n6s estamos com muita crianga € um espago muito pequeno. Eu estou
percebendo isso agora. Nao sei o de vocés. Tudo baixinho, ndo ha como deixar tudo
na altura deles, porque o espago ¢ limitado. Tem as caminhas, as mesinhas, armario
(Professora 17 — Roda de Conversa).

Essas falas evidenciam como as condi¢des materiais € organizacionais atravessam a
concretizagdo das praticas pedagogicas, produzindo limites que extrapolam a intencdo das
docentes. Essa discussd@o pode ser aprofundada a partir das reflexdes de Lopes (2021), ao
problematizar a tendéncia moderna de reduzir os espacos a superficies funcionais destinadas ao
cumprimento de objetivos previamente estabelecidos. Nessa logica, o ambiente deixa de
constituir-se como abrigo de experiéncias para tornar-se apenas um local de circulagdo, controle
e organizagdo. As falas das professoras revelam essa tensdo entre a necessidade de promover

experiéncias e a presenga de estruturas fisicas e institucionais que restringem movimentos,
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encontros e exploracdes. Nessa direcdo, as contribui¢cdes de Lopes (2021) nos ajudam a ampliar
a reflex@o ao defender a nogao de justica existencial, compreendida como o reconhecimento da
vivéncia espacial como um direito fundamental de bebés e criangas.

Em dialogo com Franco (2017), compreendemos que a pratica pedagdgica, enquanto
praxis, exige condicoes que possibilitem a reflexdo, a intencionalidade e a produgao de sentidos.
Quando os espagos passam a operar predominantemente como mecanismos de organizagdo e
contengdo, corre-se o risco de reduzir a pratica pedagdgica a uma dimensdo técnica e
operacional, enfraquecendo seu potencial formativo.

A relevancia dessa discussdao também se manifesta quando as professoras refletem
sobre suas necessidades formativas. Ao serem questionadas sobre a formagao continuada,
emergem demandas relacionadas ao uso dos espagos ¢ igualmente discursos que vao ao
encontro do que Tiriba (2018) advoga, segundo a qual uma formagdo docente precisa ser

vivencial e ndo apenas teorica.

Cursos direcionados com brincadeiras ludicas, com hortas, como aproveitar cada
espago (Professora 36 — Questionario).

Acho que formagdes mais praticas, com exemplos de atividades e vivéncias na
natureza, seriam bem uteis. Seria interessante também conhecer experiéncias de outras
escolas e aprender como usar melhor os espagos externos do CMEI para o aprendizado
das criangas (Professora 49 — Questionario).

Essas falas aproximam-se das reflexdes de Lopes (2021) acerca da necessidade de
“desacostumar geografias”, ou seja, romper com modos naturalizados de habitar e compreender
os espacos. Nesse sentido, as professoras parecem reivindicar processos formativos que lhes
permitam produzir novos olhares sobre os ambientes da institui¢do, transformando-os em
territorios de experiéncias, para além de sua fungdo meramente organizacional.

Outro aspecto significativo, quando articulado a perspectiva da Topogénese (Lopes,
2021), esta relacionado aos documentos analisados. Tais documentos reconhecem que os
espacos possuem papel fundamental na EI, ressaltando a necessidade de refletir sobre suas
implicagdes pedagogicas e compreendendo-os a partir de dimensdes fisicas, relacionais e

temporais, a saber:

Na Educagao Infantil, os espagos e ambientes t€m um papel crucial na organizagdo e
vivéncia de experiéncias relevantes nessa etapa do ensino. Por isso, ¢ fundamental
refletir sobre as implicagdes pedagogicas da organizagdo espacial nas instituigdes que
atendem esse publico (SEED-ROT 1, 2025, p. 1).

Contudo, embora essas multiplas dimensdes sejam institucionalmente reconhecidas,
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as falas das professoras revelam que, no cotidiano, os limites fisicos, a quantidade de criangas,
a organizacdo das turmas e a rotina institucional frequentemente se sobrepdem as demais
possibilidades de vivéncia espacial: “Apesar do espago ser bem grande, ainda ndo comporta as
12 turmas, entdo as praticas além do estar sentadinho comendo ali fora impossibilita um pouco
pela quantidade” (Roda de Conversa - Professora 41).

Desse modo, inferimos que o espago ocupa um lugar central na constituicdo das
praticas pedagdgicas, tanto como poténcia quanto como limite, atravessando as formas de
organizacao da rotina, os modos de relagdo com a natureza, as possibilidades de movimento da
crianga-natureza e as proprias concepg¢oes mobilizadas pelas professoras. Ao mesmo tempo, a
recorrente associacao entre natureza e espago externo evidencia que a relagdo com a natureza
ainda permanece, em muitos contextos, circunscrita a determinados lugares e momentos da
rotina, ndo necessariamente integrada a EIL

Nessa discussao, deslocamos o foco das formas de ensinar para como as criangas
aprendem. Os dados sugerem que, em muitos momentos, a relagdo com a natureza ¢
incorporada a pratica docente como suporte para outras aprendizagens previamente definidas,
como a linguagem e a matematica. Nessa ldgica, a areia, as folhas, as sementes ou os demais
elementos naturais deixam de ser experienciados em sua riqueza propria para se tornarem
recursos destinados ao alcance de finalidades especificas. Como consequéncia, corre-se o risco
de fragmentar a experi€éncia, uma vez que a crianga-natureza permanece apartada da
materialidade da natureza. A experiéncia latente cede lugar a funcionalidade, reduzindo as
possibilidades de descoberta e construcdo de sentidos produzidas na relagdo direta com o
mundo. A propria andlise documentaria oferece elementos para problematizar essa questao ao

afirmar que:

[...] as escolas de educacdo infantil t€m na organizacdo dos ambientes uma parte
importante de sua proposta pedagdgica. Ela traduz as concepgdes de crianga, de
educac@o, de ensino e aprendizagem, bem como uma visdo de mundo e de ser humano
do educador que atua nesse cenario (SEED-ROT 1, 2025, p. 16).

Sob essa perspectiva, quando a natureza ¢ compreendida apenas como cenario para
acoes especificas ou como recurso pedagogico para o ensino de determinados contetidos,
evidenciamos uma concepg¢do racionalista da aprendizagem que ainda tende a fragmentar a
experiéncia. Em contrapartida, pautados nos escritos de Tiriba (2018), compreendemos que
uma pratica pedagdgica comprometida com a estesia e com a integralidade da infincia

reconhece que a crianca-natureza aprende também por meio do corpo e das relagdes que
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estabelece com os espacos.

Além disso, os dados sugerem que, em diferentes momentos, se faz presente uma
logica escolarizada de aula, na qual o fazer docente ¢ frequentemente associado a sala de aula,
aos registros escritos e as atividades. Nessa direcdo, também revelam a permanéncia de
concepgoes que aproximam a EI das etapas posteriores da escolarizagdo. Em contrapartida, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao Infantil (Brasil, 2010) defendem que a EI ¢
composta por salas de referéncia, com brincadeiras e interacdes nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores.

Essa andlise também suscita uma reflexdo anterior a propria discussao sobre a
natureza, sobre a concepgao de crianga, aprendizagem e EI que orienta as praticas pedagdgicas.
Quando a aprendizagem ¢ compreendida a partir de uma ldégica escolarizada de aula,
frequentemente associada a sala de referéncia como espago para ensinar e¢ aprender, os
ambientes externos tendem a ocupar um lugar secundério no cotidiano institucional. Nessa
perspectiva, quando os espacos externos € a natureza se constituem apenas como complemento,
embora devessem integrar as proprias condigdes por meio das quais as criangas aprendem, se
desenvolvem e produzem cultura.

Nessa dire¢ao, tal movimento reforga aquilo que Tiriba (2018) problematiza ao discutir
o emparedamento, nesse caso, das proprias praticas pedagogicas. Mesmo quando as
experiéncias acontecem em espagos externos ou envolvem elementos naturais, elas
permanecem subordinadas a essa logica produtivista, pelo cumprimento de contetidos ou pela
demonstragao de resultados mensuraveis em avaliagoes.

Partimos do entendimento de que uma pratica pedagogica desemparedada se constitui
a partir da compreensdo de que a crianga € ontologicamente pertencente a natureza, sendo
crianga-natureza. Assim, o brincar, o estar e o ser natureza, nao aparecem apenas como recurso
complementar da pratica pedagogica, mas como dimensdo constitutiva das formas de aprender
e existir no mundo. Nessa perspectiva, desemparedar ndo significa apenas “levar as criangas
para fora”, mas tensionar as proprias estruturas que organizam os tempos, 0S €sSpagos € as
relagdes dentro do CMEI.

Os dados revelam que, em muitos momentos, ndo somente as professoras associam a
pratica pedagogica com a natureza a realizagdo de atividades especificas, como construir
minhocdarios, fazer composteiras, plantar sementes, coletar folhas ou organizar propostas
voltadas ao cuidado com o meio ambiente. Como exemplo, “costumamos realizar atividades no
patio, trabalhar com sementes e hortinha. Essas praticas ajudam a crianca a compreender a

importancia de cuidar do meio ambiente” (Professora 13 — Questionario) e “a gente tinha
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bichinhos de jardim e sementes. Eu me impactei bastante, eu gostei muito, mas ¢ trabalhoso”
(Professora 40 — Roda de Conversa).

Mas os proprios documentos fomentam essas praticas, em que as experiéncias com a
natureza ou no brincar nela sao apresentadas no ambito de atividades como “experiéncias com
agua, areia, plantio e observagao da natureza” (SEED-ROT 2, 2025, p. 14). Tais praticas sdo
importantes ¢ evidenciam movimentos de aproximacdo entre as criangas € a natureza.
Entretanto, a andlise também permite tensionar os limites dessas propostas quando elas
aparecem de maneira pontual, episddica ou desvinculada do cotidiano do CMEI.

Portanto, para uma pratica pedagdgica genuinamente desemparedada, partimos da
necessidade de uma intencionalidade orientada pelo viver & moda paisagem. Como afirma
Lopes (2021), o viver a moda paisagem corresponde ao reconhecimento da unicidade entre o
ser humano, a natureza, a sociedade, os animais e os objetos. Nessa perspectiva, a relagdo com
o mundo ndo se reduz a uma ocupagao funcional dos espagos ou a realizacdo de praticas
pontuais no ambiente natural. Ao contrario, trata-se de compreender que o desenvolvimento
humano ocorre por meio de vivéncias construidas na relagdo com o entorno.

Dessa forma, uma pratica pedagdgica desemparedada nao se limita a utilizar a natureza
como recurso didatico ou cenario para atividades, mas busca promover experiéncias que
possibilitem as criangas viver, sentir e construir sentidos em relacdo ao mundo do qual fazem
parte. A luz dessa perspectiva, a EI configura-se como um espago para a reinvengio do que se
entende por crianga-natureza, reconhecendo-a como dimensao constitutiva da intencionalidade
na propria pratica pedagdgica.

Entretanto, como problematiza Tiriba (2018), a organizagdo predominante da EI ainda
¢ marcada por uma logica que atribui funcdes distintas aos diferentes espacgos: a sala de
referéncia permanece associada a aprendizagem e o patio ao brincar. Essa fragmenta¢ao produz
uma separacdo entre corpo e conhecimento, experiéncia e aprendizagem, natureza e curriculo,
fazendo com que as vivéncias nos espacos externos sejam frequentemente compreendidas como
complementares as experiéncias consideradas efetivamente pedagodgicas. Nessa logica, a
natureza tende a ocupar um lugar periférico na organizacdo dos tempos, espagos e relacdes
educativas.

Em didlogo, evidenciamos as contribui¢cdes de Pallasmaa (2011), ao afirmar que “o
espago arquitetonico ¢ um espago vivenciado, € ndo um mero espago fisico, € espacos
vivenciados sempre transcendem a geometria € a mensurabilidade” (p. 60). Sob essa
perspectiva, os espacos da EI devem ser compreendidos para além de suas caracteristicas

estruturais, mas também pelas experiéncias, relagdes e sentidos que possibilitam construir. Mais
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do que um cenario para a aprendizagem, a natureza constitui um espaco vivido, capaz de
mobilizar formas de conhecer, sentir e habitar o mundo que extrapolam a légica da
fragmentacao.

Os dados produzidos dialogam com essa discussdo. Ao refletirem sobre os desafios
para ampliar o sequer contato das criancas com a natureza, as participantes destacam que as
exigéncias relacionadas aos registros e as aprendizagens formais acabam limitando outras
possibilidades de experiéncia. Como em “talvez se a cobranca diminuisse, com menos papel, o
contato aumentaria sim” (Professora 40 — Roda de Conversa). Na mesma diregao, “eu acho que
assim, esta tendo um pouco, mas ainda tem muita cobranga do papel. Porém, a gente ndo
consegue se desprender desse papel e lapis por conta das cobrangas que vem depois”
(Professora 41 — Roda de Conversa).

Os dados também sugerem a necessidade de compreender as praticas pedagdgicas para
além das escolhas individuais das professoras. Uma vez que as participantes se encontram
inseridas em um contexto atravessado por politicas educacionais, avaliagdes, sondagens, metas
de aprendizagem e crescentes demandas burocraticas. Nesse cendrio, as possibilidades de
construcdo de praticas pedagogicas desemparedadas acabam disputando espago com exigéncias
do registro, do monitoramento e da escolarizagao.

Essa realidade aparece nas falas das participantes: “Na verdade, as vezes a gente fica
tao focada, porque a crianga tem que saber cor, forma, e esquece que ¢ crianca. Crianga tem
que explorar, tem que se sujar, tem que brincar” (Professora 40 — Roda de Conversa). Ao mesmo
tempo em que as professoras reconhecem as necessidades proprias da infincia, encontram-se
submetidas a demandas externas que frequentemente reverberam em um emparedamento
docente, como ja alertava Tiriba (2018).

Nesse contexto, torna-se coerente a compreensao de que “seria a natureza mais uma
coisa com relacdo a explorar o espago" (Professora 57 — Roda de Conversa). Da mesma forma,
quando a participante afirma que natureza ¢ “mais a pratica ¢ a mao na massa” (Professora 17
— Roda de Conversa), evidencia-se uma compreensdo que tende a associar a natureza as
experiéncias praticas, enquanto os processos considerados mais formais de aprendizagem
permanecem vinculados aos registros em sala. Essa dicotomia refor¢a novamente a
fragmentacao das experiéncias e dificulta a consolidag@o de praticas pedagogicas genuinamente
desemparedadas por meio da intencionalidade.

Portanto, chegamos aos elementos constitutivos da pratica pedagogica, segundo
Franco (2016). Ao nos referirmos a intencionalidade, observamos que essa dimensao ja se fazia

presente, ainda que de forma difusa, nos dados anteriormente analisados. A propria BNCC
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(Brasil, 2017) destaca a importancia da intencionalidade ao atribuir ao professor a
responsabilidade de planejar, organizar, mediar e avaliar experiéncias que favore¢am o
desenvolvimento das criangas. Contudo, quando buscamos compreender como essa
intencionalidade ¢ mobilizada pelas participantes da pesquisa, emergem compreensdes acerca
do que significa agir intencionalmente na EI.

Os dados revelam que a intencionalidade aparece associada a realizagdo de propostas
previamente organizadas, a defini¢do de objetivos de aprendizagem e a execucao de atividades.
Esse entendimento pode ser observado quando as participantes afirmam que o papel da EI
consiste em “sistematizar por meio do planejamento e mediar o contato das criangas com a
natureza, para que haja um aprendizado efetivo com intengdo” (Professora 12 — Questionario)
ou quando destacam que no CMEI “deve propor atividades intencionais que envolvam a
natureza na vida dos pequenos” (Professora 3 — Questionario). Na mesma direcdo, os

documentos orientadores da rede afirmam que:

O professor deve planejar as atividades, com intencionalidade, indo além do brincar
livre ou da recreacdo. Precisa criar experiéncias significativas, conectando as
atividades aos objetivos de aprendizagem (SEED-ROT 3, 2026, p. 4).

Essa compreensdo também se faz presente na roda. Ao refletir sobre a pratica
pedagogica, as participantes associam a intencionalidade a utilizacdo do espago como recurso
pedagogico, a elaboragdo de propostas, ao planejamento e a execugdo das acdes com as
criangas. Em suas palavras, a pratica pedagdgica relaciona-se ao que a professora “oferece para
a crianga estudar”. Observamos, portanto, uma compreensao de intencionalidade vinculada ao
fazer pedagogico, a organizagao da acdo docente e ao alcance de determinados objetivos.

Entretanto, Franco (2016) propde uma compreensdo abrangente de intencionalidade.
Para a autora, a pratica pedagdgica ndo se constitui apenas pela realiza¢do consciente de uma
atividade ou pela defini¢do prévia de objetivos, mas pela reflexdo critica acerca das concepgoes
que sustentam a agdo educativa. Nessa perspectiva, a intencionalidade ndo se restringe ao “o
que fazer”, mas envolve também o “por que fazer”, o “para que fazer” e as concepgdes de
crianga, aprendizagem, educacgdo e sociedade a partir das quais essa agdo ¢ organizada. Sob esse
olhar, a intencionalidade pedagogica ultrapassa a dimensdo técnica do planejamento e
aproxima-se da praxis, compreendida como uma acdo consciente, reflexiva e socialmente
situada.

Quando analisamos os dados a luz dessa compreensdo, percebemos que a natureza

tende a ser legitimada pedagogicamente sobretudo quando vinculada a objetivos ou evidéncias
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de aprendizagem. Assim, evidenciamos a tendéncia de pedagogizacao da natureza, na qual sua
presenca na pratica pedagogica passa a depender daquilo que pode ser executado, registrado ou
avaliado. Como consequéncia, experiéncias relacionadas a permanéncia, ao pertencimento, a
convivéncia e ao estar na natureza tendem a ocupar um lugar secundario.

Nessa otica, quando observamos como os tempos e espagos da rotina sdo organizados
nos CMElIs, tendo em mente a dimensao do planejamento na pratica pedagogica, relacionada a
organizacdo deliberada da ag¢do docente (Franco, 2016). Os dados revelam uma dicotomia entre
conhecimento e experiéncia, entre aprendizagem e natureza, que acaba se materializando na
propria estrutura do cotidiano institucional. Em diversos relatos, a pratica pedagogica aparece
associada aos momentos realizados em sala de referéncia, enquanto as experiéncias nos espagos
externos ocupam um lugar complementar na rotina.

Como relata a Professora, “l4 a gente tem o cronograma, entdo normalmente eu
trabalho ciranda de manha, j4 a tarde a gente tem os parquinhos. Mas as vezes a tarde eu coloco
ainda atividades complementares, mais para portugués e matematica” (Professora 6 — Roda de
Conversa). De forma semelhante, “No periodo da manha ¢ somente atividade pedagogica, as
criangas ficam na sala a manha toda devido a rotina” (Professora 15 — Questionario).

Tais relatos permitem observar que ndo se trata apenas de uma distribui¢ao temporal
das atividades, mas da préopria constituicio de uma légica que diferencia os momentos
considerados prioritariamente pedagdgicos daqueles destinados ao brincar, a0 movimento e ao
habitar os espagos externos. Como consequéncia, reforca-se uma fragmentacao entre teoria e
pratica, o que ja alertava Barbosa (2010, p. 2): “Diante das exigéncias e da especificidade do
trabalho pedagogico na Educacdo Infantil, a rotina e seus elementos constitutivos aparecem
como algo desejavel quando nao utilizadas apenas na funcao de controle e regulacao [...]".

Igualmente, a hierarquizacdo entre os espagos considerados pedagogicamente
legitimos e aqueles vistos como complementares. Essa compreensdo distancia-se das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (Brasil, 2013), que defendem a formagao integral
da crianga e a nao fragmentacao das experiéncias, ressaltando a necessidade de integrar razao
€ emo¢ao, corpo e linguagem, pratica e elaboracao conceitual. Quando a natureza, o brincar e
os espacgos externos sdo deslocados para uma posicdo secunddria, corre-se o risco de
enfraquecer as articulagdes que sustentam uma formagao integral na EI.

Nesse contexto, a no¢cdo de praxis torna-se central para compreender o cenario
analisado. Segundo Franco (2017), a pratica pedagdgica so se constitui como praxis quando
envolve reflexao critica, consciéncia das intenc¢des, analise das contradigdes e transformagao

darealidade. Trata-se de um movimento em que o professor interpreta, ressignifica e reconstroi
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continuamente suas agdes a partir das condigdes concretas do contexto em que atua. Sob essa
perspectiva, a pratica pedagogica ndo pode ser reduzida a execugdo de rotinas previamente
estabelecidas e nem a aplica¢do linear de orientagdes externas. O que se torna inquietante
quando analisamos os materiais que orientam o fazer docente e as formacdes na rede

investigada,

A proposta pedagogica contempla o material do professor, que ¢ absolutamente
formativo, e contempla também o material da crianga que ¢ um recurso para o
professor colocar em pratica as propostas. Portanto, ¢ muito diferente do que se
encontra muitas vezes no mercado (CIR-VID, 2025).

Embora o documento destaque o carater formativo do material, os dados anteriormente
analisados revelam que a pratica pedagogica ¢ frequentemente associada a execugdo de
atividades em orientagdes previamente organizadas. Nessa direcdo, Franco (2017) alerta que a
pratica pedagogica, quando compreendida como préxis, ndo pode ser reduzida a aplicacdo de
um material didatico.

Assim sendo, emerge o conceito de dialogicidade, em Franco (2016), como dimensao
constitutiva da pratica pedagogica. Nessa perspectiva, o fazer docente, para além da transmissao
de conhecimentos ou da execugao de propostas previamente estruturadas, se constroi na relagao
com o0s sujeitos, com o contexto € com as experiéncias produzidas no cotidiano. A dialogicidade
pressupde a construcdo compartilhada do conhecimento, o reconhecimento dos saberes dos
diferentes sujeitos envolvidos no processo educativo e a abertura para que a pratica seja
constantemente problematizada, ressignificada e transformada.

Essa compreensdo aproxima-se das contribui¢des de Freinet (2001), para quem a
educagdo constitui um ato politico fundamentado na autonomia, na livre expressdo, na
participagdo democratica e na formagdo do pensamento critico. Sob essa perspectiva, a pratica
pedagogica ndo pode ser organizada exclusivamente a partir de prescrigdes externas ou
desvinculadas da realidade vivida. Ao contrério, exige que o professor reconhega os interesses,
as experiéncias € os contextos que atravessam a infincia, construindo juntamente com as
criangas a pratica pedagogica.

Sob esse olhar, apesar dos tensionamentos identificados ao longo da analise, os dados
também revelam movimentos importantes produzidos pelo Projeto Ciranda em relacdo a
aproximacao com a natureza. Quando questionadas sobre a presenca da tematica em suas
praticas pedagogicas, as participantes associam essa ampliagao as propostas desenvolvidas pelo

projeto, como evidencia esse discurso: “em propostas do projeto ciranda” (Professora 51 —
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Questionario).

O que sugere que a proposta vem contribuindo para ampliar o espago da natureza no
cotidiano dos CMEIs, promovendo experiéncias que anteriormente ndo ocupavam ou nao
ocupavam um lugar tdo evidente na rotina institucional. A roda aprofundou essa compreensao,
uma vez que o projeto emergiu de forma recorrente quando as participantes discutiam as
praticas pedagogicas e a natureza.

Essa recorréncia nas manifestagdes das professoras nos permite inferir que o Projeto
Ciranda passou a constituir uma referéncia para a organizagao de experiéncias pedagbgicas que
contemplam a natureza. Ao associarem a presenc¢a dessa dimensdo as propostas do projeto, as
docentes sinalizam que os materiais disponibilizados contribuiram para ampliar as
possibilidades de abordagem da tematica. Contudo, compreendemos que essa aproximacao
precisa ser analisada para além da presenca de atividades relacionadas a natureza, considerando
os sentidos atribuidos pelas professoras as experiéncias propostas e as formas pelas quais elas
se materializam no fazer docente.

Outro aspecto que emerge dessa analise diz respeito a diferenga entre inserir a natureza
como tematica de determinadas propostas e reconhecé-la como dimensdo constitutiva das
experiéncias educativas. Ao retomarmos a perspectiva ontoldgica da crianca-natureza,
compreendemos que a aproximagdo com a natureza nao pode se restringir a realizagdo de
atividades especificas, ainda que estas contribuam para ampliar o contato das criangas com seus
elementos. Nesse sentido, torna-se necessario refletirmos sobre as possibilidades de
continuidade dessas experiéncias, considerando como os tempos, 0s espagos € as interagdes sao
organizados no cotidiano dos CMEIs. Tal compreensao nos conduz a problematizar se as
propostas desenvolvidas favorecem deslocamentos nas concepcdes docentes ou se permanecem
vinculadas a execucdo de experiéncias pontuais, sem necessariamente modificar os
fundamentos que orientam o fazer pedagogico.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada assume relevancia para que os materiais
pedagodgicos ndao sejam compreendidos como encaminhamentos a serem simplesmente
reproduzidos, mas como possibilidades de reflexdo, didlogo e construgdo coletiva de
conhecimentos. Ao aproximarmos essa compreensao das contribuicdes de Freinet (2001) e
Franco (2016), reafirmamos a importancia da autoria docente e da participacao das criangas na
constituicdo das praticas pedagogicas. Dessa forma, apresentamos a seguir registros dos

momentos de escuta e reflexao presentes nos encontros (Fotografia 8).
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Fotografia 8§ — Momento de didlogo e reflexdo coletiva durante a Roda de Conversa com as
professoras participantes da pesquisa.

7 _45‘—, 2 SN Y " d v‘
Fonte: Arquivo pessoal (2026).
Todavia, a propria roda também se constituiu como um espaco de dialogicidade,
possibilitando que as professoras refletissem coletivamente sobre os desafios encontrados na
materializagdo dessas propostas. Ao relatarem uma experiéncia envolvendo bichos de jardim,
advinda do projeto, as participantes evidenciam os limites encontrados no desenvolvimento da

proposta:

O ano passado foi muito bom, porém no pré a gente comegou com bichos de jardim,
mas era frio, ndo tinha bicho de jardim, tivemos que procurar muito, meio que plantar
os bichos, trazer de fora” (Professora 6 — Roda de Conversa).

Sim, achamos, mas eles estavam capengas, os coitados (Professora 41 — Roda de
Conversa)

Acho que os bichos de jardim tinham que ser em setembro ou outubro, na primavera
(Professora 40 — Roda de Conversa).

Os relatos revelam que, embora a proposta fosse relevante, sua materializacao
encontrou limites relacionados as condigdes do territdrio. Nesse sentido, a experiéncia
evidencia que nem sempre propostas previamente estruturadas conseguem dialogar com a
realidade da crianca-natureza no CMEI. Essa caracteristica torna-se intrigante a luz das
contribui¢des de Freinet (2001), que problematiza praticas artificiais e descontextualizadas. A

necessidade de “trazer de fora” os bichos de jardim evidenciou os riscos de propostas que,
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mesmo bem planejadas, podem desconsiderar as especificidades do contexto local.

Ao mesmo tempo, a reflexdo produzida pelas professoras durante a roda demonstra
um movimento de analise da experiéncia realizada, identificando suas limitagdes e propondo
alternativas coerentes com a realidade, evidenciando um movimento que se aproxima da
dialogicidade e da praxis discutidas por Franco (2016). Nessa direcdo, emergem elementos que
dialogam com as contribui¢cdes de Marcelo Garcia (1999), quando o autor compreende o
professor como sujeito epistemologico, isto ¢, como um profissional capaz de produzir
conhecimentos, interpretar sua pratica, formular teorias sobre sua agdo e aprender
continuamente a partir da experiéncia.

Na contramao das limitagdes identificadas nos processos formativos e das tendéncias
prescritivas anteriormente discutidas, os dados revelam que as professoras desenvolvem
movimentos constantes de autoavaliagdo e reconstrucdo de suas agdes pedagogicas. Esse

achado pode ser observado quando:

Eu acho que a pratica nossa serve como uma forma da gente se avaliar, porque eu tive
uma situagao que era para trabalhar o leve e o pesado, eu falava o pesado, eu falava
vazio e a sondagem serviu para ver a minha pratica, porque eu ndo trabalhei o leve.
Entdo também a pratica que a gente faz com eles, o retorno deles, ¢ o que vem para
ver realmente a tua pratica, para ver se a gente esta fazendo ¢ o que a gente esta
alcangando (Professora 6 — Roda de Conversa).

E quantas vezes a gente planeja de um jeito e chega 14, ou a crianga ndo esta bem no
dia, ou alguma coisa da errado, mas vai ter que fazer a sua pratica de novo (Professora
40 — Roda de Conversa).

Os relatos evidenciam uma compreensao na qual a pratica ndo se encerra na execugao
da ac¢do, mas retorna ao professor como elemento de analise, reflexdo e reorganizacdo da propria
pratica docente. Nesse sentido, os dados sugerem que parte significativa do desenvolvimento
profissional das participantes emerge das experiéncias vividas no cotidiano e da reflexdo
produzida sobre ele. Aproximando-se das contribuigdes de Marcelo Garcia (1999), para quem
a aprendizagem docente ndo ocorre exclusivamente por meio de processos formativos
institucionalizados, mas também pela capacidade do professor de interpretar criticamente sua
propria agao.

Embora a BNCC (Brasil, 2017) atribua ao professor fungdes relacionadas ao
planejamento, a selecdo, a organizagdo, a mediacdo e a0 monitoramento das praticas educativas,
os relatos das participantes permitem avangar para além dessa dimensao técnica, evidenciando
professoras que aprendem com a experiéncia, reelaboram suas praticas e constroem

conhecimentos a partir dos desafios encontrados no cotidiano da EI.
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Assim, culminando na dimensdo da responsabilidade social da pratica pedagdgica,
marcada pelo compromisso ético e politico da docéncia (Franco, 2017). Nessa perspectiva, a
pratica pedagogica ultrapassa o alcance de objetivos de aprendizagem ou a aplicacdo de
orientagdes institucionais, constituindo-se como uma a¢do comprometida com a formagao
humana, dialogando com a nocdo de saberes pedagodgicos proposta por Franco (2017),
entendidos como conhecimentos construidos na articulacdo entre experiéncia, reflexdo e
compromisso ético-politico com a educacao.

Ao retomarmos os dados anteriormente analisados, observamos que as professoras
mobilizam continuamente processos de interpretagdo, avaliagdo e reconstrugdo de suas praticas.
Seja ao refletirem sobre os limites de determinadas propostas, ao reconsiderarem o
planejamento a partir das respostas das criancas ou ao analisarem criticamente experiéncias
desenvolvidas nos CMElIs, as participantes demonstram movimentos que extrapolam a simples
execucdo do trabalho docente. Nessa direcdo, os relatos sugerem a produgdo de saberes
pedagégicos (Franco, 2017) construidos no enfrentamento das contradi¢cdes presentes no
cotidiano, na busca por alternativas e na necessidade constante de adaptar as a¢des as condigdes
concretas encontradas na pratica.

Nos proprios documentos orientadores da rede, quando afirmam que “[...] o objetivo
principal ¢ promover uma reflexao coletiva sobre as praticas pedagogicas, revisar as metas e
projetar novas estratégias para melhorar a qualidade do ensino” (SEED-PDF 1, 2025).
Entretanto, a anélise permite avancar para além da compreensao da reflexdo como instrumento
de aperfeicoamento técnico. A luz de Franco (2017), compreendemos as contradi¢des que
atravessam a pratica pedagogica. Assim, os saberes pedagdgicos produzidos pelas professoras
emergem dos processos formativos e das experiéncias vividas, dos didlogos estabelecidos e das
reflexdes produzidas sobre a propria pratica, constituindo-se como elemento para a
consolidagdo de préaticas pedagdgicas comprometidas com a crianga-natureza.

As discussoes realizadas conduzem para a necessidade de refletir sobre a relacdo entre
teoria e pratica nos processos formativos destinados as professoras da EI. Se, por um lado, os
dados evidenciam tensdes relacionadas a fragmentagdo das experiéncias, por outro, revelam
professoras que reconhecem a importancia de processos formativos capazes de articular
reflexdo e experiéncia para a pratica docente. Nessa dire¢ao, ganha centralidade a compreensao
de que as instituicoes devem favorecer uma articulagdo dialética entre teoria e pratica,
contribuindo para a formacao da préxis e para a transformagao das realidades.

Isso ganha visibilidade novamente quando as participantes sdo questionadas sobre as

formagdes continuadas que poderiam contribuir para fortalecer as praticas pedagogicas
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relacionadas a natureza. As respostas revelam que as professoras demonstram o desejo de
formacdes que articulem conhecimento e vivéncia.

Como afirmam, sdo necessarias formagdes que abordem “praticas pedagogicas ao ar
livre”, “exploracdo sensorial com elementos naturais”, “uso pedagogico de jardins e hortas”,
“metodologias investigativas” e “brincadeiras em ambientes externos”. Na mesma direcao,
destacam a importancia de uma formacdo “que unisse teoria e pratica, oferecendo aos

professores experiéncias de educagdo ambiental, pedagogia ao ar livre € metodologias ludicas

que utilizem a natureza como espago educativo” (Professora 2 - Questionario).

Figura 23 - Encontros na Roda de Conversa.
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Fonte: Arqivo pessoal (2026).

Chama atenc¢ao a recorréncia de elementos relacionados a exploragdo sensorial. Nessa
diregdo, a valorizagdo das experiéncias sensoriais ultrapassa uma compreensdo meramente
metodoldgica, aproximando-se de uma concepgdo de formagdo que reconhece o corpo como
dimensdo constitutiva da aprendizagem. Como afirma Pallasmaa, “as experiéncias sensoriais
se tornam integradas por meio do corpo, ou melhor, na propria constitui¢do do corpo e no modo
humano de ser [...]” (2011, p. 38). Sob essa perspectiva, formagdes que possibilitam vivéncias
com a natureza contribuem também para fortalecer processos de reconexdao com o mundo
natural.

De fato, como ja afirmava Louv (2016), as professoras também sofrem os efeitos do
afastamento da natureza, uma vez que ambientes naturais possuem potencial restaurador para
docentes também. Os dados sugerem, portanto, que as proprias professoras reconhecem os
limites de formagdes excessivamente centradas na transmissdao de conteudos e demonstram a
necessidade de processos formativos ancorados na experiéncia. Igualmente, na andlise

documentaria:
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[...] é importante planejar situagdes de formacdo em que os sujeitos professores nao
sejam colocados apenas para ler ou ouvir sobre uma teoria, mas também para operar,
dialogar com ela e questiona-la, iluminando sua pratica. A simples leitura de textos
ndo da conta de resolver situagdes desafiadoras. Estd longe de contemplar os
processos de transformacao real de praticas ou atitudes docentes (Castro, 2019, p. 29).

Trata-se, portanto, de reconhecer que a formagdo ndo se limita a aquisicdo de
conhecimentos técnicos, mas envolve também a possibilidade de manter viva uma postura de
abertura diante da experiéncia, condi¢do fundamental para a construcao de praticas pedagogicas
desemparedadas. Segundo Lopes (2021), a compreensao do espaco se faz além de sua dimensao
fisica, entendendo-o como uma experiéncia relacional construida na alteridade. Nessa
perspectiva, o espaco € continuamente constituido e "doado" pelo outro por meio do convivio,
do dialogo e das relagdes estabelecidas. Assim, paisagens, territorios e lugares tornam-se
permanentemente reelaborados em sua condicao criadora, possibilitando diferentes formas de
pertencimento e enraizamento cultural.

Ademais, as contribui¢des de Tiriba (2018) permitem compreender a EI como um
espaco privilegiado para a construcdo de outras formas de relag@o entre as criangas ¢ a natureza.
Nessa dire¢ao, os dados revelam que as proprias professoras reconhecem essa potencialidade,
“o papel da Educacdo Infantil é o estimulo do primeiro contato da crianga com a natureza, ¢ a
base dela conhecer tudo em sua volta e a natureza ¢ uma dessas coisas” (Professora 37 —
Questionario). De modo semelhante, “na Educag¢do Infantil seria o primeiro contato, a
descoberta desse ambiente diferente e tdo diverso que a nossa natureza, fazendo esse primeiro
contato no brincar ladico para as criangas” (Professora 14 — Questionario).

Entretanto, a roda permite avangarmos essa discussdo. Mais do que o primeiro contato,
as professoras passam a refletir sobre a importancia da permanéncia e da continuidade dessas
experiéncias ao longo do cotidiano. Como afirma: “Mas eu acho que se a crianga for introduzida
desde sempre, ela vai entender” (Professora 41 — Roda de Conversa). Na mesma dire¢do: “Nao
vai ser um bicho de sete cabegas. Eles se agitam porque saiu da rotina, se fizer parte eu acredito
que para eles [criancas] vai ser normal, porque como vao estar inseridos na natureza”
(Professora 40 — Roda de Conversa). As reflexdes dialogam com Tiriba (2018), diante da
necessidade de superar a ldgica segundo a qual a natureza ocupa um lugar excepcional nas
instituigoes.

Nessa perspectiva, as reflexdes produzidas pelas professoras ao longo da roda
evidenciam movimentos de questionamento, autoavaliagdo e ressignificacdo de suas

experiéncias, revelando que buscam compreender os desafios vivenciados no cotidiano e
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reverberar praticas pedagogicas mais coerentes com a realidade em que atuam. Esse
posicionamento se aproxima das contribui¢cdes de Imbernén (2010), para quem a formacao
continuada deve promover processos permanentes de reflexao sobre a pratica, autoavaliagdo e
reconstru¢do continua do trabalho pedagogico.

Considerando os elementos analisados, inferimos que as tensdes identificadas ndo se
restringem a distancia entre os documentos orientadores e as praticas desenvolvidas nos CMEIs.
Os proprios documentos analisados revelam concepgdes que, em determinados momentos,
caminham em direcdes distintas. Esse posicionamento produz um cenario marcado por
ambiguidades, no qual diferentes concepcdes de pratica pedagodgica coexistem e disputam
espaco no cotidiano institucional.

Sob essa perspectiva, o achado que emerge estd relacionado aos processos de
apropriacdo, interpretacdo e materializagdo desses referenciais no contexto das praticas
pedagdgicas. Afinal, se os documentos possuem a funcao de orientar e fundamentar a pratica
docente, torna-se necessario questionar em que medida suas proposigoes estdo chegando as
instituicdes e como vém sendo compreendidas. Nesse sentido, a formagao continuada pode e
deve atuar para que professores ¢ demais profissionais compreendam criticamente os sentidos
presentes nos documentos, identifiquem suas tensdes e construam possibilidades de acao

coerentes com a crianga-natureza. E nessa dire¢do que se insere a proxima categoria de analise.

4.3.3 Formaciao continuada docente e condicoes institucionais

A luz da busca por compreender como a formagcio continuada (FC) ofertada pela rede
municipal subsidia praticas pedagdgicas a luz da compreensdo da crianca-natureza, torna-se
necessario direcionarmos o olhar a presenca dessa temdtica nos processos formativos e
situarmos as condi¢cdes em que essa formacdo se constitui e chega as professoras. Tal
movimento se aproxima da perspectiva da Topogénese (Lopes, 2021), ao compreendermos que
os contextos sao inter-relacionados.

Considerando a existéncia da politica municipal, compreendemos que nao poderiamos
desconsidera-la, uma vez que, foi elaborada com o objetivo de “[...] institucionalizar e fortalecer
as agoes de formagdo para as equipes gestoras e para os professores, e garantir que a pratica de
formagao seja realmente efetivada nos contextos escolares e no ambito da Secretaria Municipal
de Educagdo” (Castro, 2019, p. 7). Para isso, elaboramos o diagrama apresentado a seguir
(Figura 24), construido a partir das informagdes identificadas na politica a fim de visualizarmos

o panorama da FC prevista.
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Figura 24 - Panorama da Politica de Formacao Continuada (2019).

« Essencial ao desenvolvimento profissional;
+ Construgiio e compartilhamento de saberes;
« Reflexdo sobre a pratica;

» Consideragio dos conhecimentos prévios dos professores;

« SEMED: Responsavel por subsidiar ¢ acompanhar;

» Equipe técnico-pedagégica da SEMED: Acompanhamento pedagogico e organizagio FC;
» Coordenadores pedagogicos;

» Encontros formativos regulares;

\ « Formagio de formadores;

) . « Agoes de formagio continuada.
POLITICA DE
FORMACAO
CONTINUADA

(CASTRO, 2019)

« Necessidades especificas dos professores;

» Necessidades especificas de cada instituigio.

. . « Hora-atividade;
« Pautas ¢ grupos de estudos;
« Escola como espago de formagéo.

* Acio-reflexdo-agio;
* Levantamento das necessidades formativas;

= Diagnéstico — agdo — avaliagio — monitoramento.

Fonte: Elaboragdo propria com base no documento, por meio da plataforma Canva (2026).

Esse panorama constituiu nosso ponto de partida para percorrermos as diferentes
dimensdes que compdem o contexto da FC. Nesse movimento, a topogénese, discutida por
Lopes (2021), nos permite compreender os contextos a partir das relagdes que se estabelecem
entre os sujeitos, os lugares que ocupam e as experiéncias que neles se constituem. Assim, ao
transitarmos entre a politica de FC, os demais documentos analisados e as experiéncias narradas
pelas professoras, buscamos compreender como essas diferentes dimensdes se relacionam e se
atravessam, evidenciando aproximagdes, distanciamentos e tensdes entre aquilo que é proposto
no ambito institucional e aquilo que se materializa no cotidiano das docentes.

Dessa forma, nas discussoes de FC, torna-se necessario refletirmos também sobre
aquilo que esta em seu amago, isto €, sobre a propria concepgao de formagao. Como ja afirmava
Imbernén (2022), a FC deve constituir-se como um processo capaz de criar condigdes para que
os professores aprendam, reflitam e se desenvolvam profissionalmente. Partindo desse
entendimento, buscamos compreender, a partir dos dados produzidos, as concepgdes sobre a
formagdo continuada docente no contexto investigado.

Quando olhamos para a analise documentaria, observamos que a politica a concebe
“[...] como um dos mais significativos fundamentos para garantir a qualidade da educagdao”

(Castro, 2019, p. 6). Essa centralidade atribuida a formacao também encontra ressonancia nos
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discursos das participantes. Para além de afirmarem a importancia e necessidade de formacgao,
as professoras manifestam o desejo por processos formativos que lhes possibilitem a construgao
de conhecimentos a partir das necessidades que emergem de seus contextos e a troca entre

pares:

Formacdes que unam teoria e pratica, com vivéncias ao ar livre, oficinas de criacdo
de espagos naturais no CMEI, construcdo de brinquedos com elementos da natureza e
projetos de horta e jardinagem. Também seria interessante encontros de troca entre
professoras para compartilhar experiéncias, desafios e possibilidades reais de trazer a
natureza para o cotidiano das criangas (Professora 48 — Questionario).

As formagdes mais praticas fariam muita diferenga. Como oficinas ao ar livre, troca
de experiéncias entre professores e ideias de atividades simples com elementos da
natureza, ao qual ficaria mais facil levar tudo isso pro dia a dia com as criangas
(Professora 42 — Questiondrio).

Tais dados se aproximam da formagdo em contexto proposta por Imbernon (2022),
para quem a institui¢do educacional pode constituir-se como um “nicho ecolodgico” para o
desenvolvimento ¢ a formagdo docente. Isso implica reconhecermos os saberes produzidos
pelas professoras em suas experiéncias profissionais, pois, como afirma o autor, o professor:
“[...] € sujeito e ndo objeto de formagdo. Parte da premissa de que o profissional de educagio
também possui uma epistemologia pratica, possui um conhecimento € um quadro tedrico
construido a partir de sua pratica” (Imbernon, 2022, p. 86). Desse modo, as situagdes
vivenciadas nos CMEIs e os conhecimentos das proprias docentes devem constituir elementos
da formagao.

Adicionalmente, a relagdo com o cotidiano torna-se evidente na roda, quando a
continuidade emerge como mais um elemento constitutivo da compreensao de formacao: “Tem
que ser continuo e em troca de experiéncia. Nao adianta trabalhar um pouco e parar. Tem que
ser coisa no dia a dia, faz curso e ndo dé continuidade e dai ficou fazer por fazer” (Professora
42 — Roda de Conversa) e “[...] ha cinco anos a gente tinha uma percepgao sobre isso, hoje a
gente tem outra, daqui alguns anos a gente vai ter outra. Entdo sempre estar voltando aquilo que
eu ja sei € importante” (Professora 41 — Roda de Conversa).

Uma convergéncia pode ser observada quando voltamos especificamente a politica
municipal, que estabelece: “Com o espirito de continuidade ¢ que sdo valorizados estes
momentos de formagao dos professores, onde hd sempre um ponto a acrescentar, uma ideia a
complementar, um tema a abordar” (Castro, 2019, p. 21). Essa compreensdo encontra
correspondéncia no principio de continuidade apresentado por Marcelo Garcia (1999, p. 27),

ao defender " [...] a Formagdo de Professores ¢ como um continuo e o desenvolvimento
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profissional ¢ uma aprendizagem continua, interativa, acumulativa, que combina uma variedade
de formatos de aprendizagem". Nessa perspectiva, a continuidade corresponde a possibilidade
de as aprendizagens serem retomadas, acumuladas e reconstruidas ao longo da trajetoria
profissional. Assim, tais discursos encontram nuance na compreensao da FC como processo
que necessita de continuidade atrelada ao contexto para o desenvolvimento profissional
docente.

A politica municipal também reconhece a dimensdo coletiva e as trocas entre pares
desse processo ao estabelecer como um dos principios de uma boa formagao, afirmando que,
tais quais quando pautadas na colaboracdo profissional, “[...] ajudam os professores a
abordarem problemas que vivenciam, possibilitando a constru¢do de uma cultura profissional
na qual desenvolvem uma compreensdo dos objetivos de ensino, métodos, problemas e
solug¢des” (Castro, 2019, p. 7).

Inferimos que aquilo que ¢ reivindicado pelas professoras nao constitui um elemento
externo a concepgao expressa pela propria politica municipal. O que se aproxima da perspectiva
defendida por Imbernén (2022), ao compreendermos que a FC é um processo que deve gerar e
reconstruir habitos, valores e praticas, transformando a cultura estatica em uma cultura
dindmica e colaborativa. Dialogando com essa perspectiva, Freinet (2001) compreende o
professor como sujeito ativo e investigativo, que aprende fazendo. Portanto, a FC ndo se
constitui apenas pela aquisicao individual de novos conhecimentos, mas pelas relacdes
estabelecidas entre os sujeitos, seus saberes e os contextos nos quais a docéncia se desenvolve.

Desse modo, identificamos uma convergéncia entre o que advém do contexto e o que
as perspectivas dos autores evidenciam em relacdo a FC. A questao que emerge dos dados nao
parece residir, inicialmente, na auséncia de uma concep¢ao de FC, mas nas condi¢des pelas
quais esses principios se materializam (ou ndo) nos processos formativos efetivamente
vivenciados pelas docentes. Nesse sentido, ao avancarmos em direcdo as experiéncias das
participantes, identificamos uma primeira tensdo. Os discursos na roda evidenciam que o
proprio documento ndo ¢ conhecido pelas participantes. O desconhecimento manifestado torna-
se significativo ao aproximarmo-nos de Marcelo Garcia (1999), para quem a agdo formativa
pressupde uma participagdo consciente do formando.

Ademais, quando consideramos que o grupo participante € constituido por professoras
com diferentes tempos de atuacdo na rede, incluindo tanto as profissionais que ja integravam o
contexto municipal anteriormente e durante a elaboragdo da politica, em 2019, quanto aquelas

que ingressaram posteriormente. Assim, o desconhecimento manifestado suscita reflexdes
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acerca da circulagdo e da apropriacao da propria politica como documento vigente, orientador
€ normativo entre os sujeitos aos quais os processos formativos se dirigem.

Ao mobilizarmos essa compreensdo, ndo buscamos responsabilizar as professoras,
mas questionarmos as condigdes institucionais pelas quais uma politica destinada a orientar
seus processos formativos circula e se torna conhecida entre os proprios sujeitos da formacao.
Se compreendermos, a partir dos escritos de Imbernéon (2010), as professoras como
participantes do processo, € ndo apenas como destinatarias das agdes formativas, conhecer as
concepgoes, finalidades e formas de organizacao que sustentam a FC constitui uma dimensao
importante para sua apropriacao e participagao nesse percurso.

Tal constatacao permite refletirmos sobre a tensao entre a politica prescrita e a politica
vivida. Lagoria (2017) contribui para essa compreensdo ao evidenciar que a existéncia formal
de uma norma ndo garante sua incidéncia no cotidiano institucional, pois esta também depende
de processos pelos quais os sujeitos se apropriam dela e a fazem valer. Nesse sentido, os dados
nos permitem afirmar que a politica existe e organiza documentalmente a FC, mas sua
existéncia ndo corresponde necessariamente a sua apropriagdo enquanto politica pelas
professoras. Essa necessidade de apropriacao também pode ser compreendida ao considerarmos

a propria ndo neutralidade da profissdao docente. Como afirma Imberndn (2022, p. 28):

O conceito de profissdo nao € neutro nem cientifico, mas é produto de um determinado
conteudo ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica profissional,
jé que as profissdes sdo legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular [...].

Nesse viés, compreendemos que politicas orientadoras de FC nao podem ser tomadas
como elementos externos ou alheios ao exercicio profissional, uma vez que participam do
contexto institucional, politico e ideologico no qual a docéncia se constitui. Dessa forma,
conhecer e compreender as orientacdes que atravessam a propria forma¢ao pode ampliar as
possibilidades de as professoras se situarem diante delas, problematiza-las e participarem de
maneira mais consciente dos processos que incidem sobre seu desenvolvimento profissional.

Consequentemente, essa questdo reverbera na forma como as proprias agdes
formativas sdo significadas. Isso se evidencia quando as participantes afirmam: “As vezes nio
tem retorno claro, por exemplo, no CMEI foi falado dessa formacao [roda de conversa], mas s
eu quis vir”’ (Professora 1 — Roda de Conversa) e, ainda: “As vezes ndo tem um incentivo claro
do que se trata e da importancia” (Professora 42 — Roda de Conversa). Assim como no

questionario: “Acho que antes de qualquer formacao se deve levar em conta a nossa realidade
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pois planejar ¢ facil, dificil ¢ a disponibilidade para que possam acontecer” (Professora 17 -
Questionario).

O que se aproxima da dimensdo de pertenga discutida por Imbernon (2022),
compreendida como uma filosofia de trabalho em que os professores precisam reconhecer-se
como parte dos processos formativos dos quais participam. Para o autor, isso pressupde clareza
acerca dos propositos da formagao, de modo que os sujeitos possam compreender seu sentido
e o lugar que ocupam. Desse modo, o desconhecimento da politica adquire maior complexidade,
pois nao se trata apenas de desconhecer um documento institucional, mas de ndo reconhecer
explicitamente os principios ¢ as finalidades que orientam a prépria formagdo da qual se €
sujeito.

Essa conjectura nos conduz a propria organizagdo da FC na rede. Ao direcionarmos
nosso olhar as informac¢des obtidas durante a consulta ao documento, foram mencionadas
alteragdes na politica ocorridas ao longo dos anos, em parcerias institucionais, modos de oferta
¢ materiais utilizados, sem que essas modificagdes estivessem sistematizadas na versdao do
documento a qual tivemos acesso. Essa constata¢ao nos permite problematizar a sistematizagao
e a explicitacdo da estrutura que as organiza. Tal questdo encontra ressonancia em Marcelo
Garcia (1999), que, ao discutir a crescente centralidade atribuida a formagao, alerta que sua
expansdao nem sempre € acompanhada pela consolidagdo de referenciais capazes de conferir
clareza e ordenacdo ao campo. Nas palavras do autor, “apesar das continuas e crescentes
exigéncias de progresso e expansdo da formacdo, ¢ notoria a falta de um quadro teodrico e
conceptual que ajude a clarificar e a ordenar esta area de conhecimento, investigagdo e pratica
[...]” (Marcelo Garcia, 1999, p. 11).

Trata-se, portanto, de questionarmos em que medida as transformagdes ocorridas em
sua materializacdo sdo acompanhadas por um movimento de sistematizagdo capaz de tornar
visivel a configurac¢do assumida pela formacdo na rede. Se a politica constitui o documento que
institucionaliza e orienta a FC municipal, o distanciamento entre aquilo que permanece
registrado e aquilo que passa a ocorrer no contexto pode dificultar a compreensao de sua
organizacdo ¢ efetivacdo. Essa questdo ganha relevancia quando retomamos o dado
anteriormente discutido de que algumas das proprias professoras desconhecem a existéncia do
documento. Assim como diante do contexto da EI, em que a politica estabelece como a
formacao deveria se materializar, prevendo momentos formativos na organizagao institucional

e articulados as necessidades das professoras:
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Na Educagdo Infantil, quinzenalmente, em momentos da hora atividade, sdo
realizadas as Pautas Formativas, que sdo momentos de formagdo individual dos
professores. A coordenadora pedagogica elabora a pauta com assuntos importantes
e/ou necessarios, a serem tratados com o professor. Esses momentos vém
complementar a formag@o dos educadores, pois muitas vezes o professor tem
necessidades especificas que ndo podem ser atendidas num grande grupo (Castro,
2019, p. 18).

Os discursos das participantes indicam que essa articulagdo encontrou formas de
materializagdo em periodos anteriores. Ao rememorarem os grupos de estudos desenvolvidos
nas proprias unidades, as professoras descrevem uma organizagdo na qual havia
direcionamentos gerais da Secretaria, mas também espacos destinados as demandas especificas
de cada CMEI: “Antigamente, na propria escola tinha mais formagdes, os grupos de estudo
sobre qual o foco geral daquele ano era e ao longo do ano tinhamos dias de formagdes de acordo
com a necessidade do CMEI” (Professora 40 — Roda de Conversa), e ainda:

Sim, eu lembro que no ano que eu fiz estagio, em 2019, participei com as professoras.
Era interessante porque sempre saia as pautas que faziam dentro dos grupos de estudos

¢ sabiamos o que estava sendo feito, além de que tinha bastante troca de experiéncia
(Professora 17 — Roda de Conversa).

Essa discussdo adquire outros contornos quando retomamos nossa trajetdria de
investigacao na rede municipal, com o Trabalho de Conclusao de Curso (Rodrigues, 2024).
Embora a FC ndo constituisse o objeto central do estudo, as professoras participantes
mencionaram a existéncia de momentos regulares de formacao, realizados quinzenalmente por
meio de grupos de estudos. Esse dado constituiu, inclusive, uma das inquietagdes que
mobilizaram a constru¢do da presente investigacao. Entre a realizagao desse estudo e a presente
pesquisa ocorreu uma mudanga na gestdo municipal, ao mesmo tempo em que os dados atuais
evidenciam outras configuragdes da FC.

A mudanga de gestdo também aparece na percepcao das proprias participantes quando
comparam diferentes momentos da atuacdo da Secretaria: “[...] a gestdo passada quando tinha
um problema com a professora, eles iam 14, eles tomavam para si o problema e hoje em dia
ndo” (Professora 40 — Roda de Conversa). Evidenciando que as diferengas entre gestdes
atravessam as trajetorias docentes. Logo, inferimos que a continuidade da formagao ndo pode
ser dissociada das dinamicas politico-administrativas que atravessam a rede municipal. As
mudancas de governo carregam consigo concepgoes de educagcdo que podem repercutir sobre
aquilo que se mantém ou deixa de ocupar centralidade nos processos formativos. Nesse sentido,
¢ imprescindivel que a FC se consolide como politica da rede, e ndo apenas como politica de

uma gestao, capaz de atravessar diferentes governos sem perder sua continuidade.
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Nessa conjuntura, os dados apontam para um distanciamento, na medida em que
evidenciam mudangas nas configuragdes da FC, marcadas por uma politica desatualizada.
Revelando que a continuidade prevista documentalmente ndo significa a continuidade dos
processos formativos vivenciados pelas docentes. Esse movimento evidencia a fragilidade de
processos formativos cuja continuidade permanece suscetivel as mudangas politico-
administrativas, reforgando a necessidade de politicas de FC que ultrapassem a temporalidade
de um governo e se constituam como compromisso institucional da rede.

Essa configuragdao aproxima-se da perspectiva de Marcelo Garcia (1999), ao situar a
escola como espaco privilegiado para o desenvolvimento profissional docente. Nessa
compreensdo, o desenvolvimento dos professores ndo ocorre de maneira dissociada do
desenvolvimento organizacional da propria institui¢do, uma vez que as situagdes vivenciadas
no contexto escolar constituem matéria para reflexao, aprendizagem e mudancga. Nesse sentido,
aproximamo-nos do autor (1999, p. 137), ao defender “[...] uma abordagem na formacgdo de
professores que valorize o seu caracter contextual, organizacional e orientado para a mudanga”.
Desse modo, ao direcionarmos nosso olhar para a dimensdo da materializagdo da FC,
observamos que a politica estabelece a regularidade dos encontros como uma das condigdes

para o desenvolvimento do trabalho formativo, ao afirmar que:

E preciso manter encontros formativos regulares, com foco no curriculo e nas
avaliagdes de desempenho dos alunos, durante os quais a equipe docente possa
construir habitos de investigar, discutir e problematizar sua pratica pedagdgica a fim
de avancar cada vez mais na aprendizagem dos alunos (Castro, 2019, p. 14).

Todavia, ao agruparmos as respostas referentes a participacao em processos de FC e
as suas possiveis contribuicdes para a crianca € natureza, nos deparamos com um dado
inesperado. Identificamos, no questionario, que 37% das professoras afirmaram nao ter tido
acesso a nenhuma formagao. Além disso, ao relacionarmos esse dado ao tempo de atuagdo na
rede municipal, observamos que essa auséncia ndo se concentra apenas entre as professoras
com ingresso mais recente, mas também aquelas que possuem mais de cinco ou dez anos de
vinculo com a rede.

Os discursos produzidos na roda acrescentam outra camada a essa questdo, ao
evidenciarem que a participacdo nas formacdes também ¢ atravessada pelo nimero de vagas

disponibilizadas e pela distribuicao dessas oportunidades entre as professoras:

Uma coisa que eu penso € o numero de vagas, as vezes ¢ s6 duas vagas para todo o
CMEI e as vezes o assunto ¢ bom para todas. As vezes é uma coisa que uma pessoa
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participa, mas em todas as salas t€ém. Dai uma pessoa faz a formagdo, mas dentro da
sala e as outras professoras ficam como (Professora 6 — Roda de Conversa).

Sdo poucas vagas ofertadas e pra mim esta poucas formagdes, muito pouco por sinal,
porque tem uma vaga (Professora 1 — Roda de Conversa).

Nao teve muita formagao porque ano passado eu estava na creche e esse ainda estou
em creche e formacgao para professor ndo teve. E quando tem vai uma professora e as
outras ficam sem. E muito escassa para as creches (Professora 42 — Roda de
Conversa).

Tais aspectos nos remetem a compreensdo de que “[...] o desenvolvimento do
professor nao ocorre no vazio, mas inserido num contexto mais vasto de desenvolvimento
organizacional e curricular” (Marcelo Garcia, 1999, p. 139). As falas permitem ampliarmos a
compreensdo da questdo organizacional e curricular, especificamente para além da quantidade
de formagdes ofertadas. Nesse sentido, a existéncia da oferta formativa ndo significa,
necessariamente, que ela alcance o coletivo docente.

Principalmente devido que, ao mesmo tempo, os discursos das participantes
demonstram que a ampliacdo do acesso a FC envolve condi¢des concretas de organizacdo do
trabalho nas institui¢cdes: “Na verdade, para ter o curso, tem que ter uma logistica muito grande,
ndo s6 abandonar as criangas e vir, isso ¢ complicado também” (Professora 40 — Roda de
Conversa). Portanto, a participacdo das professoras ndo depende da existéncia de vagas ou de
seu interesse em participar, mas das condigdes institucionais.

Entretanto, reconhecer essa complexidade ndo conduz as participantes & compreensao
de que a restricdo do acesso seja inevitdvel. Ao contrario, elas proprias formulam possibilidades
de reorganizagdo: “Uma sugestdo, mais para a frente estudar para que no primeiro semestre faca
para um grupo e depois outro” (Professora 40 — Roda de Conversa). Em direcao semelhante:
“Acho que deveria ser dois dias. Essa semana uma turma faz e na outra inverte, ou dois grupos,
umas fazem de manha e outras a tarde” (Professora 1 — Roda de Conversa).

Essas proposicdes deslocam nossa andlise de uma leitura centrada exclusivamente na
falta de acesso para as condigdes necessarias a sua democratizagdo. Nesse sentido, a dificuldade
logistica ndo aparece nos discursos como justificativa para que algumas professoras
permanegam reiteradamente a margem da FC, mas como uma condi¢ao institucional que
precisa ser considerada em seu planejamento. Se a formagao constitui um direito profissional e
pretende alcangar o coletivo docente, sua organizacdo precisa prever também as condigdes
concretas para que as professoras possam dela participar.

Marcelo Garcia (1999) defende que os processos formativos precisam dispor de

condi¢des materiais e de gestdo adequadas, cabendo a administra¢do prever sua organizagao e
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0s apoios necessarios para que a formagao nao se constitua como uma atividade ndo sistematica
e voluntarista. Sob essa perspectiva, participar da FC exige uma organizag¢do institucional que
crie condigdes para que essa participagdo efetivamente acontega. Assim, se a formagao constitui
um direito profissional e pretende alcangar o coletivo docente, sua democratizacao pressupde
nao apenas a oferta de agdes formativas, mas também a previsao das condigdes concretas de
tempo, organizacao e gestao que possibilitem as professoras acessa-las.

De igual modo, quando ampliamos o olhar para outras possibilidades formativas
destinadas aos profissionais da rede municipal, com base na analise documentaria, mobilizamos
os recursos advindos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED-PR). Tais quais
estabelecem entre seus objetivos a oferta de FC aos profissionais das redes municipais como
um processo permanente de aperfeigoamento da pratica pedagdgica. No ambito do programa,
sdo previstas acdes destinadas as equipes pedagdgicas e professores para “[...] subsidiar as
institui¢des de ensino e seus profissionais com materiais que possam ser utilizados para a
reflexdo e organizagdo de novas agdes, com vistas a elevacao da qualidade do ensino” (SEED-
PDF, 2026).

Entretanto, a0 mencionarmos o programa durante a roda, nenhuma das participantes
demonstrou reconhecé-lo com seguranga. O contraste torna-se significativo porque os materiais
oficiais apresentam o programa como uma a¢ao de cooperacdo com as redes municipais €
afirmam que as formacdes sdo organizadas “[...] dentro das necessidades apresentadas nos
diversos contextos dos municipios paranaenses” (SEED-WEB 1, 2026).

Para a EI, os documentos também caracterizam os Dias de Estudos e Planejamento
como “[...] um espaco formativo fundamental para o fortalecimento das praticas pedagdgicas
na Educag¢do Infantil” (SEED-ROT 3, 2026). Dessa forma, os dados permitem evidenciarmos
uma distancia entre a abrangéncia anunciada pelos documentos e o reconhecimento dessas
possibilidades formativas pelas participantes da investigagao.

Logo, ndo basta que uma possibilidade formativa exista, ¢ necessdrio que sua
existéncia e suas formas de participacao circulem entre os sujeitos aos quais ela se destina.
Nesse sentido, o acesso nao se restringe a disponibilidade de vagas, mas envolve também acesso
a informacdo e clareza sobre as oportunidades existentes. Essencialmente devido que: "Os
professores devem poder beneficiar-se de uma formagao permanente que seja adequada as suas
necessidades profissionais em contextos educativos e sociais em evolu¢ao" (Imbernén, 2022,
p. 48).

Essa questdo reaparece quando as professoras descrevem como tomam conhecimento

de outras formagdes: “Nem ¢ passado para nds essa do AVAMEC” (Professora 40 — Roda de
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Conversa), “[...] no nosso CMEIL, do AVAMEC*, eu contei por que nio sabiamos sobre”

(Professora 17 — Roda de Conversa) e

Tem as formagdes que sdo passadas no grupo do WhatsApp, por exemplo do
AVAMEC, elas colocam no grupo para quem tem interesse em fazer. Mas as
presenciais, essas elas ndo perguntam quem tem interesse, elas determinam quem vai
(Professora 6 — Roda de Conversa).

Os discursos revelam, ainda, diferengas entre as proprias instituigdes quanto a
circulagdo e a definicdo da participagdo. Enquanto as participantes relatam que determinadas
formacodes presenciais sao definidas por sorteio entre as interessadas, existe uma contraposi¢ao:
“Nao, no meu CMEI ndo ¢ assim, s6 determinam. Nao, 14 ndo foi perguntado” (Professora 42
— Roda de Conversa). Desse modo, ndo identificamos, nos discursos, uma experiéncia
homogénea de acesso a FC, a informagdo ¢ a definicdo de quem participa, visto que parecem
assumir configuracdes distintas entre as instituicdes.

Nesse ponto, retomamos Marcelo Garcia (1999) ao considerarmos a FC como direito
profissional. O autor destaca o reconhecimento da formacdo como um direito a ser respeitado
e desenvolvido pelas administragdes mediante planejamento e agdes diversificadas.
Democratizar a FC ndo significa apenas ampliarmos quantitativamente o numero de cursos
disponiveis, mas criar condigdes para que as oportunidades sejam conhecidas e acessiveis. Os
dados analisados revelam, nesse sentido, que entre a existéncia de uma oferta e sua constitui¢cao
como experiéncia efetivamente acessivel as professoras ha um percurso atravessado pela
circulagdo da informacdo, pelo niumero de vagas, pelos critérios de participacdo e pela
organizag¢do particular de cada CMEI.

Ainda, os achados revelam que esse percurso ¢ atravessado pela posicao ocupada pelas
professoras na organizacao do trabalho pedagogico. Embora as informacdes disponibilizadas
nos canais oficiais apresentem o projeto, que advém das parcerias e ¢ destinado a EI,
contemplando criangas de 2 a 5 anos, a participagdo nas formagdes ndo parece alcancar
igualmente todas as docentes que atuam com essas criancas. Essa questao aparece, por exemplo,

entre professoras que atuam na hora-atividade:

Estou na hora atividade, ndo estou tendo a formag¢ao do Ciranda, entdo nao passa essa
formacao também. Eu fico com as criangas para que as professoras possam conversar
com a coordenadora sobre a formagao ou tirar a hora-atividade (Professora 17 — Roda
de Conversa).

48 AVAMEC ¢é o Ambiente Virtual de Aprendizagem do Ministério da Educagio (MEC), plataforma destinada a
oferta e ao desenvolvimento de agdes formativas, como cursos de curta duracdo. Disponivel em:
https://avamec.mec.gov.br/.
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Tais dados evidenciam que ao mesmo tempo em que tais professoras participam da
organizagdo que possibilita as demais docentes realizarem sua hora-atividade e acessarem
momentos formativos, elas proprias afirmam nao participar dessa formagao. Nesse caso, a
funcdo assumida no cotidiano institucional parece produzir diferentes possibilidades de acesso
a FC, ainda que a professora da hora-atividade também desenvolva praticas com as criangas e
participe de seu cotidiano educativo.

Sobretudo, compreendemos a formacdo como um direito vinculado ao prdprio
exercicio profissional, e ndo como uma necessidade restrita a determinadas fun¢des docentes.
Como afirma Imbernén (2010, p. 48), “Os professores devem poder beneficiar-se de uma
formagdo permanente que seja adequada a suas necessidades profissionais em contextos
educativos e sociais em evolucdo [...]”. Sob essa perspectiva, a diversidade das fungdes
exercidas ndo diminui a necessidade formativa, mas demanda que a FC seja capaz de alcangar
as especificidades dos diferentes lugares ocupados pelas professoras no cotidiano institucional.

Outra diferenciacdo emerge quando direcionamos nosso olhar as professoras que
atuam na creche com criangas entre 1 e 3 anos. Os discursos indicam que as participantes
percebem menor oferta e participagdo em processos formativos, inclusive naqueles associados

ao Ciranda:

Para a creche tinha bem poucas formagdes, porque dai eu cheguei na creche 3 e nem
tinha o Ciranda (Professora 17 — Roda de Conversa).

Eu nio tive por que eu sou creche 3, dai eu ndo participei de nenhuma formagao.
(Professora 1 — Roda de Conversa).

S6 que as formagdes para creche sdo bem poucas. Em 2025, s6 tive uma sobre
contagdo de histéria e no final do ano foi sobre trocar fralda com uma enfermeira.
Esse ano [2026] teve uma, que a gente tem trés professores e s6 veio uma. E uma da
psicomotricidade ndo foi todas as professoras que iam (Professora 42 — Roda de
Conversa).

Se faz possivel inferir que isso ultrapassa a presenga ou auséncia de uma formacao
especifica sobre crianga-natureza e alcanca as proprias condi¢des de acesso. As fragilidades
evidenciadas apontam para a historica desvalorizagao e invisibilidade da EI no interior dos
sistemas educacionais. Essas hierarquias invisiveis nos processos de formagdo docente
contribuem para a deslegitimacao do cardter pedagogico e politico da docéncia com bebés e
criangas pequenas.

Esse contexto reafirma a dicotomia historicamente construida entre cuidar e educar,

na qual a creche ¢ frequentemente compreendida como espaco de assisténcia. Essa
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deslegitimacdo do trabalho na creche também se sustenta na permanéncia do bindomio “cuidar
e educar” como dicotomia hierarquizada. Como problematiza Tiriba (2005), embora o bindmio
seja frequentemente enunciado como integracdo, na pratica ele tende a reforgar a separagdo
entre corpo e mente, produzindo uma divisao de papéis no interior da propria instituicao.

Além disso, tal constatacao tensiona a compreensao da formagao como direito, uma
vez que, como afirma Marcelo Garcia (1999, p. 228), “[...] a formagdo de professores ¢
reconhecida como um direito que as administracdes educativas devem respeitar e desenvolver
através de uma planificagdo adequada de atividades diversas e de qualidade. [...]". As
professoras da creche descrevem, contudo, um percurso formativo restrito, marcado tanto pela
pouca oferta quanto pela participagdo limitada nas agdes realizadas.

Em decorréncia disso, a questdo que os dados suscitam ¢ anterior, quais processos
formativos tém alcangado as professoras que ocupam essas posi¢des e quais deles contemplam
as especificidades de sua atuacdo. Se determinadas docentes ndo participam do percurso
formativo vinculado ao projeto, seria necessario que outras possibilidades de FC lhes
permitissem refletir sobre as praticas desenvolvidas com as criangas com as quais atuam. Nos
discursos analisados, entretanto, essas possibilidades aparecem de maneira restrita.

E nesse ponto que a diferenciacio identificada deixa de constituir apenas uma questio
organizacional e incide sobre o problema desta investigagcdo. Se buscamos compreender como
a FC subsidia praticas pedagdgicas a luz da compreensao crianga-natureza, precisamos também
perguntar quem tem acesso a esses subsidios. Os dados indicam que justamente professoras que
fogem da organizacdo predominante das turmas diretamente contempladas por determinadas
acoes relatam percursos formativos restritos.

Portanto, refletirmos sobre quem consegue acessa-las, com que regularidade e em
quais condi¢des elas alcancam o coletivo docente. Essa dimensdao encontra respaldo em
Imbernoén (2022, p. 80-81), ao afirmar que: “[...] a formagdo requer um clima de comunicacao
e colaboracdo incondicional entre os professores, uma organiza¢do minimamente estavel nas
institui¢des educacionais. Tudo isso contribui para atingir os objetivos propostos”.

Inferimos, entdo, que tal fragmentacdo se expressa por diferentes ambitos. Pelo viés
informacional, em que algumas sabem das oportunidades, outras ndo. Igualmente, pelo viés
distributivo, marcado pela participacdo de poucos. Desembocando no viés curricular e
formativo, em que professoras de creche, hora-atividade e determinadas fungdes denunciam
uma defasagem de abrangéncia. Consequentemente, ndo podemos pressupor que aquilo que a
rede oferece como formacao reverbere de maneira homogénea entre todas as professoras e, por

extensdo, nas experiéncias de todas as criancas.
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Quando direcionamos essa questdo especificamente a crianga-natureza, oS
questionarios refor¢am a existéncia dessa lacuna formativa: “Nao, nenhuma formagao foi com
esse tema especificamente” (Professora 11 — Questionario) e “[...] ndo, todas as formagdes que
participei foram voltadas a outras tematicas (Professora 38 — Questionario).

Essa lacuna formativa torna-se alarmante quando a aproximamos das condi¢des de
emparedamento vivenciadas pelos beb€s e pelas criangas bem pequenas no cotidiano
institucional. Os discursos produzidos na roda evidenciam que: “Os bebés vao pro solario, que
¢ um espago dentro da sala, mas € tudo concretado” (Professora 6 — Roda de Conversa) e “[...]
com os pequenos, na creche, o fato de sair mais para fora mesmo ja ¢ mais dificil, o contato na
natureza ¢ dificil. Eles levam tudo na boca” (Professora 42 — Roda de Conversa).

Logo, a aproximagdo entre esses dados revela que ao mesmo tempo em que as
professoras que atuam com bebés e criangas bem pequenas relatam percursos formativos mais
restritos, emergem de suas praticas desafios especificos para possibilitarmos experiéncias de
encontro com a natureza. Mesmo entre professoras que reconhecem positivamente as
experiéncias formativas das quais participaram, a auséncia da crianga-natureza permanece

explicitamente demarcada:

Pouco. As formacdes sdo produtivas, porém ndo participei de nenhuma com essa
tematica (Professora 34 — Questionario).

As formagdes sdo sempre construtivas para nds, porém nenhuma envolveu a natureza
(Professora 22 — Questionario).

Ha, portanto, uma diferenca entre reconhecer a contribui¢do da FC e identificar nela
subsidios especificos para pensar a crianga-natureza. Os dados sugerem que uma formacao pode
contribuir para diferentes aspectos da docéncia e, simultaneamente, ndo oferecer elementos para
que as professoras problematizem especificamente as relacdes entre infancia e natureza. E nesse
intervalo que a FC poderia assumir um papel crucial, possibilitando as professoras
problematizar os espagos, 0s tempos € as concepgdes que sustentam as experiéncias dos bebés
na El. Como afirma Tiriba (2018) ninguém oferece o que nao tem, ninguém oferece o que nao
viveu, logo, a formacao ¢ a possibilidade de reinven¢ao da docéncia.

Torna-se necessario olharmos também quais s3o e em que medida os conteudos e
experiéncias oferecem subsidios para que as professoras mobilizem praticas pedagogicas como
expressao da praxis para a crianga-natureza. Como ja afirmava Imbernon (2010, p. 74): “Tudo

isso implica uma revisdo critica dos conteudos e dos processos da formagdo permanente do
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professor para que gerem um conhecimento profissional ativo e nao passivo, € nao dependente
nem subordinado a um conhecimento externo”.

Ao retomarmos a analise documentaria, identificamos outra lacuna. Ndo encontramos
uma sistematizacao dos conteudos desenvolvidos nas formag¢des da EI contidos nos documentos
e materiais analisados, tampouco registros sobre a crianga-natureza. Desse modo, os
documentos analisados ndo nos permitem afirmar uma trajetoria de formacao na perspectiva
continua pautada no desenvolvimento profissional docente ou suas reverberacdes para crianga-
natureza.

E certo que, a0 aproximarmos desses elementos, identificamos uma tensio em relagio
a quem participa da defini¢ao daquilo que se torna necessidade formativa. Os dados evidenciam
que as professoras reconhecem necessidades produzidas em seus proprios contextos, enquanto
parte das agdes formativas lhes chega por percursos previamente definidos. Essa distin¢ao
torna-se fundamental, pois uma formagao ndo se constitui em contexto apenas porque ocorre
no interior da institui¢do ou porque aborda problemas da pratica.

Com base em Imbernén (2010), pressupde que os proprios sujeitos possam participar
da identifica¢do, problematizagdo e construcdo das questdes que orientam seu percurso
formativo. Sob essa perspectiva, o que os dados tensionam ¢ também o lugar ocupado pelas
professoras na producao das proprias demandas de formagao, como sujeitos que participam de
sua definicao.

Aqui emerge outra tensdo, a propria continuidade desse percurso formativo. Tal qual
anteriormente valorizada pela politica, mas diante dos discursos produzidos na roda evidenciam
que essa continuidade ndo € vivenciada de maneira homogénea pelas participantes. Expressoes
como “ndo esta sendo continuada”, “estd sendo picada” e “uma faz e outra ndo” sintetizam uma
percep¢ao marcada por interrupgdes. Marcelo Garcia (1999), para quem o desenvolvimento
profissional pressupde continuidade ao longo da trajetoria docente, evidencia que a formagao
ndo se constitui pela simples acumulacdo de agdes isoladas, mas pela possibilidade de
retomarmos, aprofundarmos e reconstruirmos conhecimentos ao longo do tempo.

No tocante ao monitoramento e a avaliacdo do processo formativo, a politica
estabelece um movimento que articula diagndstico, acdo, avaliagdo e monitoramento, partindo
da identificacdo das necessidades e desafios dos professores. Significativamente, a politica
explicita que “o objeto de monitoramento e avaliagdo ndo sdo os professores e sim 0 processo
formativo da rede” (Castro, 2019, p. 21), compreendendo um movimento permanente de “agao-

reflexdo-agdo” capaz de identificar falhas e subsidiar os ajustes necessarios.
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Imbernén (2010) evidencia que FC deve partir das situagdes problematicas
vivenciadas pelos professores em seus proprios contextos. Sob essa perspectiva, o
monitoramento constitui a possibilidade de fazer com que aquilo que emerge da experiéncia
docente retorne ao proprio processo de formagao. Diante disso, inferimos que diante do cenario
que a propria politica estabelece diagnostico, avaliagdo e monitoramento continuos para
identificar fragilidades e redefinir necessidades formativas, logo em que medida as dificuldades
narradas pelas professoras tém retroalimentado a organizacao da FC.

Principalmente, diante de que os documentos e relatos nao identificam ou mobilizam
como essas fragilidades tém sido incorporadas ao movimento de avaliagdo e replanejamento
previsto pela propria politica. Com efeito, se o diagnostico das necessidades formativas deve
orientar as ag¢des subsequentes, os dados desta investigacdo evidenciam uma demanda que
merece ser considerada.

A esse respeito, quando aproximamos essa auséncia dos discursos das professoras,
percebemos que as referéncias a crianca-natureza aparecem vinculadas principalmente a
experiéncias formativas mais recentes e as propostas associadas ao projeto: “Nossa experiéncia
voltada para a crianga e a natureza ¢ nova, comecamos a ter recentemente com a chegada da
ciranda que utiliza a natureza como ferramenta pedagogica” (Professora 40 — Roda de
Conversa).

Configura-se um aspecto pouco consolidado para compreendermos os subsidios
oferecidos pela FC. Isso por que ndo identificamos como sistematizada no percurso formativo
da rede passa a aparecer nas experiéncias das professoras principalmente associadas a uma
proposta especifica, cuja abrangéncia também ndo alcanga igualmente as professoras. Isso
significa que n3o podemos compreender a presenga de praticas com elementos naturais
desenvolvidas a partir do Ciranda como equivalente a existéncia de uma formag¢do continuada
da rede fundamentada na compreensao ontoldgica de crianga-natureza.

Mesmo diante dessa inconsisténcia, a recorréncia de tal projeto como o meio pelo qual
a natureza chegou as professoras evidenciou a necessidade de compreender como tal atua.
Tendo clareza de que a analise de propostas dessa natureza precisa ultrapassar a superficie do
discurso e interrogar os sentidos politicos que sustentam sua circulagdo, evidenciamos algumas
dimensdes que atravessam e se sobrepdem nesses sistemas tecnicistas e neoliberais,
caracteristicos de formacdes consumiveis, padronizadas e orientadas por racionalidades
externas ao contexto escolar.

Como ja alertava Imbernén (2010, p. 52), “formacdo ndo ¢ treinamento”. Nessa

perspectiva, as denominadas formagdes standard aproximam-se de uma logica formativa
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previamente estruturada, na qual “[...] os objetivos e os resultados esperados estdo claramente
especificados e costumam ser definidos em termos de conhecimentos” (Imbernon, 2010, p. 53).
Como consequéncia, essas formagdes tendem a se organizar a partir de solugdes uniformes e
descontextualizadas, desconsiderando as particularidades dos contextos e saberes construidos
pelas professoras em suas experiéncias e as demandas que emergem de suas proprias praticas.

Ao aproximarmos esses pressupostos da realidade investigada, compreendemos que a
existéncia de mecanismos de diagndstico, avaliacdo e monitoramento na politica municipal nao
assegura, por si so, sua efetivacdo como parte de um processo formativo continuo. Para além
da identificacdo das necessidades docentes, torna-se necessario reconhecer de que maneira
essas demandas sdo interpretadas, incorporadas e transformadas em encaminhamentos que
dialoguem com as condi¢des concretas de atuagdo das professoras.

Nesse sentido, a auséncia de elementos que permitam identificar esse movimento nos
documentos e relatos analisados evidencia um distanciamento entre aquilo que a politica
estabelece e aquilo que conseguimos reconhecer em sua materializagdo. Nao significa,
necessariamente, que esses procedimentos inexistam, mas que sua articulagdo com as
experiéncias e necessidades narradas pelas professoras nao se tornou evidente no corpus desta
investigacao.

A partir dessas consideragdes, reconhecemos a necessidade de direcionar a analise para
além das atividades e dos materiais apresentados pelo projeto, buscando compreender as
relagdes que sustentam sua organizacao e inser¢ao na rede municipal. Nesse movimento, torna-
se relevante problematizar quem define as necessidades formativas, quais concepgdes orientam
a elaboracao das propostas, como se estabelece a participagao das professoras e de que maneira
sdo consideradas as particularidades das instituigdes. Dessa forma, compreendemos que
analisar o Projeto Ciranda exige reconhecer suas possiveis contribuicdes, mas também
interrogar as condigdes politicas, pedagogicas e institucionais que atravessam sua
materializa¢do, bem como aquilo que permanece pouco explicitado em sua organizagao.

Nessa diregdo, o projeto deve ser problematizado em suas camadas constitutivas
(Figura 25) para compreensdo de como aquilo que se apresenta no plano discursivo, avanca
para as estruturas que o sustentam, até alcancar as concepgdes que o orientam € 0S

silenciamentos que o atravessam.
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Figura 25 - Camadas constitutivas do projeto.
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Fonte: Elaboragdo propria por meio da plataforma Canva (2026).

A primeira camada refere-se a construc¢do discursiva de legitimidade do projeto. O
material mobiliza um vocabuléario pedagogico presente no campo contemporaneo da EI. No
entanto, ao se apresentar como uma proposta alinhada e aplicavel, compreendemos, a partir de
Imbernén (2010), que tende a desconsiderar as particularidades dos contextos, bem como a
propria idiossincrasia de cada professor. Ao afastar-se das situagdes concretas vivenciadas no
cotidiano escolar, a proposta corre o risco de oferecer solugdes pouco responsivas as demandas
da pratica: “Tudo ja vem pronto e tem muita coisa fora do contexto que para minha turma”
(Professora 6 — Roda de Conversa).

Ao mesmo tempo, o projeto busca legitimar-se por meio do alinhamento explicito a
BNCC (Brasil, 2017). Inferimos que esse movimento opera como uma estratégia discursiva de
legitimagao, e, assim, favorecer a identificagdo e a aceitabilidade da proposta. Esse movimento
torna-se influente em contextos nos quais a formagao docente é atravessada por fragilidades e
pela recorréncia a propostas produzidas externamente. Como alerta Marcelo Garcia (1999),
quando a formagao se distancia de processos coletivos de reflexdo e producdo de saberes sobre
a pratica, abre-se espago para a consolidacdo de uma cultura institucional de dependéncia de
modelos consumiveis.

A segunda camada diz respeito a ldgica estrutural. O projeto apresenta-se como uma

proposta completa, articulando material didatico e formacao continuada. Trata-se, portanto, de
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um sistema pedagogico pré-estruturado, cuja implementagdo envolve recursos e

monitoramentos.

Figura 26 - Registros do projeto.
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Essa configuragdo aproxima-se daquilo que Imberndn (2022) mobiliza ao discutir
modelos formativos aligeirados e padronizados, concebidos como formacgao-servi¢o. Logo, a
formacdo deixa de emergir do contexto e passa a funcionar como media¢do para garantir a
implementagdo do sistema: “As formagdes continuadas que participei envolviam o uso do livro
do projeto e promogao do mesmo. Posso dizer que tirei informagdes que permitiram aprofundar
as relagdes com os meus alunos, mas pouco me ajudaram a pensar em adaptagdes” (Professora
12 — Questionario).

Acerca disso, segundo o projeto: “O Ciranda contempla a formacdo continuada na
Educagao Infantil, desde o primeiro dia em que a escola faz parceria e durante todo o tempo em
que permanece com o projeto” (CIR-VID, 2025). Inferimos que quando a formagao integra uma
solucdo educacional direcionada a determinados materiais, sua abrangéncia tende a acompanhar
os proprios limites de alcance da proposta contratada. Nesse movimento, professoras,

compreendidas como “nao clientes", permanecem a margem desse percurso formativo.
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Marcelo Garcia (1999) evidencia que propostas formativas consumiveis, que se
apresentam em ‘“‘embalagens atraentes”, tendem a deslocar a centralidade da formagdo do
coletivo para a aplicacdo de modelos externos. Dessa forma, ainda que o projeto se apresente
por meio de um discurso pedagdgico, revela com nitidez sua configuragdo como
produto. Inclusive diante do uso recorrente de expressdoes que o posicionam como solugao
completa, somado a énfase em resultados e indicadores quantitativos, inserindo o material na

lo6gica do mercado contemporaneo.
Figura 27 - Divulgag¢do do projeto.

cirandaf:)

SN B ! wrtl

Descubra como o Ciranda pode potencializar a Educacao Infantil da sua escola’

Fonte: Site Mathema (2025).

Essa logica mercantil e consumista infiltra-se na educagdo, transformando
necessidades formativas em oportunidades de consumo e fazendo da propria formagao docente
um produto de aquisi¢do. Krenak (2022) denuncia essa racionalidade ao problematizar uma
sociedade que converte sujeitos em consumidores e submete a vida a continua exploragdo do
planeta. E nesse cenario que a afirmagdo de que “eu comentei aqui que agora isso esta em alta,
estd na moda” (Professora 40 — Roda de Conversa) adquire uma densidade que ultrapassa a
escolha das palavras.

Quando a natureza passa a ser percebida como algo que esta “em alta”, revela-se o
risco de sua transformagdo em tendéncia pedagogica consumivel: um tema que entra no

curriculo porque circula social e comercialmente, € ndo necessariamente porque se
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compreendeu a crianga como ser constituido na e pela natureza. Portanto, ndo ¢ apenas a
presenca ou auséncia de praticas realizadas em ambientes externos, mas o proprio fundamento
ontolodgico presente. Ao esvaziar essa dimensdo, a natureza pode ser reduzida a recurso,
permanecendo subordinada a mesma racionalidade antropocéntrica que a concebe a partir de
sua utilidade para o humano.

Inferimos que esse processo € agravado por um esvaziamento tedrico-pratico e
conceitual da propria formagdo. Se o engajamento formativo das professoras com a tematica
ocorre predominantemente por meio de uma proposta previamente organizada, na qual a
natureza lhes ¢ apresentada sobretudo como recurso, restringem-se as possibilidades de
constru¢do de outras compreensdes. Nesse sentido, a partir dos escritos de Tiriba (2018),
compreendemos que se a formagdo ndo problematiza a cisdo moderna entre humanidade e
natureza e ndo oferece fundamentos para compreendermos a crianga como parte constitutiva do
mundo natural, perpetua-se um ciclo de esvaziamento conceitual, em que se incorporam novas
praticas sem que, necessariamente, sejam produzidas novas compreensoes.

Essa contradicdo reverbera nas proprias falas das professoras. Ao afirmarem que
“estamos trabalhando com o projeto Ciranda e nele podemos explorar a natureza” (Professora
43 — Questionario) e que “Eu acho que a natureza era explorada no recreativo, o Ciranda
comegou a passar isso para que seja explorado bastante a natureza com eles [criangas]”
(Professora 6 — Roda de Conversa), observamos que mudam-se os materiais, deslocam-se
algumas propostas para fora das paredes e acrescenta-se a natureza ao planejamento, mas pode
permanecer intacta a racionalidade que historicamente produziu seu afastamento da infancia.
Desse modo, nao basta perguntarmos se o projeto leva a natureza para a EI, € necessario
interrogarmos qual concepg¢ao de natureza € produzida e reiterada por esse discurso e sob quais
condig¢des chega as criangas.

Outrossim, essa racionalidade se agrava quando considerada no d&mbito da educagao
publica, pois envolve o investimento de recursos publicos em empresas privadas que passam a
orientar praticas curriculares e processos formativos. Frente a esse cendrio, reafirma-se a
importancia das parcerias entre redes publicas de ensino e universidades publicas,
historicamente comprometidas com a produgdo de conhecimento, com a formagao critica de
professores e com a defesa da educagdo publica, gratuita e socialmente referenciada.

A terceira camada incide sobre a formagdo docente e ao lugar atribuido ao professor
no interior da proposta. O discurso institucional do projeto afirma reiteradamente a centralidade
docente: “A gente realmente traz temas e organiza essa formagao para que esses professores

tenham o méaximo de compreensdo do processo em que o Ciranda trabalha” (CIR-VID, 2025).
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Contudo, essa valorizagdo convive com uma estrutura que oferece um curriculo
previamente organizado, planejamentos definidos, materiais de aplicagdo e encaminhamentos
detalhados. A luz de Imbernén (2010), compreendemos que a FC precisa superar modelos nos
quais o professor ¢ compreendido como receptor e aplicador de conhecimentos produzidos
externamente a sua pratica. Em contraposicao, o autor defende uma formagao que reconheca os
professores como sujeitos de sua propria formagao.

Emerge, entdo, a inquietacao de até que ponto o professor e seu contexto permanecem
no amago da formagao e, em contrapartida, em que medida o docente passa a ocupar o lugar de
executor qualificado de um sistema concebido externamente ao contexto. Aqui se estabelece a
distancia entre formar o professor para compreender e executar uma proposta € constituir
processos formativos nos quais o professor possa investigar, problematizar e transformar a
propria pratica. Diante do fato de que “[...] considere-se o professor como "um sujeito
epistemologico", capaz de gerar e contrastar teorias sobre a sua propria pratica.” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 47).

Quanto ao exposto, para além do projeto, o lugar atribuido ao docente precisa ser
compreendido também no interior da propria organizagdo da FC estabelecida pela politica
municipal. O documento define que ‘“cabe a Secretaria Municipal de Educagdo a
responsabilidade pela formagdo dos profissionais” (Castro, 2019, p. 12) e atribui a equipe
técnico-pedagdgica fungdes relacionadas ao acompanhamento pedagogico e a formacao das
equipes gestoras, contando, para isso, também com institui¢des parceiras: “para que isso seja
possivel contamos com algumas parcerias, como o Grupo Mathema [...]” (Castro, 2019, p. 7).

Nesse arranjo, a coordenacao pedagogica € responsabilizada pela formagdo dos professores:

Como a principal tarefa dos coordenadores pedagodgicos ¢ contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores, pensar na formagdo dos mesmos ¢ algo
muito importante e sério, principalmente porque sdo eles os responsaveis pela
formagdo continuada dos professores (Castro, 2019, p. 12).

A politica delineia, portanto, um percurso formativo mediado, no qual a formacao
desenvolvida no ambito da SEMED alcangaria os professores nas instituigdes por intermédio
da coordenacdo pedagogica. Entretanto, quando avangamos para a maneira como essa
organizacdo foi vivenciada pelas participantes, identificamos que esse percurso assumiu
diferentes configuragdes ao longo do periodo analisado. Com a inser¢ao do projeto em 2025,
os dados evidenciam um movimento distinto daquele delineado pela politica, uma vez que as

proprias professoras passaram a participar diretamente de encontros formativos vinculados ao
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projeto: “Ano passado, como ela falou, tinhamos um encontro por més do [projeto] Ciranda,
uma vez as formagdes ainda eram aqui presenciais, € outra vez online” (Professora 6 — Roda de
Conversa).

Em 2026, contudo, os discursos indicam uma nova alteracao nessa configuragdo.
Embora os materiais vinculados ao projeto tenham permanecido presentes na rede, as
participantes relatam que deixaram de acessar diretamente as formacdes da maneira como
ocorrera no ano anterior, passando a recebé-las por intermédio das coordenadoras pedagogicas:
“E a nossa formacao no Ciranda agora ¢ coordenadora que passa, a gente ndo vem mais aqui na
secretaria” (Professora 57 — Roda de Conversa) e ainda: “Elas vém, passam para o coordenador
e as coordenadoras passam para a gente. Entdo ja ndo tem aquela ligacao direta com quem fez
o projeto” (Professora 40 — Roda de Conversa).

Por um lado, a mediacdo da coordenacdo pedagdgica em 2026 aproxima-se da
estrutura originalmente prevista pela politica municipal de 2019. Por outro, ocorre apds um
periodo em que as professoras vivenciaram outra configuracdo que reverberou impressoes
distintas. Demarcamos, portanto, uma mudanga ndo apenas na organizagao da FC, mas também
no lugar ocupado pelas professoras nesse percurso. Essa distingdo ¢ explicitada pelas proprias

participantes quando comparam as duas experiéncias:

Vocé estar numa formagao com a formadora é uma coisa. Vocé receber a formagao
de uma pessoa que participou, as vezes ela passa de uma forma diferente, eu sinto
isso. E diferente, quando ¢é direto do formador (Professora 6 — Roda de Conversa).

Eles vdo na Secretaria, ficam até oito horas em formagao, ¢ passam duas para a gente,
chegam contando: ‘Gente, n6s vamos dar uma pincelada para vocés’, mas dai por que
a gente precisa de uma pincelada, se a gente vai por em pratica? (Professora 1 — Roda
de Conversa).

Os discursos permitem avancarmos para além da existéncia da mediagdo e
observarmos aquilo que acontece no proprio percurso da formagdo. E nesse ponto, e ndo
simplesmente pela existéncia de uma formagao mediada, que podemos aproximar os dados da
critica apresentada por Marcelo Garcia (1999) ao denominado “modelo de défice”. Ao discutir
concepgdes nas quais o professor ocupa predominantemente o lugar de aquisicdo de
conhecimentos ou competéncias, o autor afirma que “[...] esta concecao de curriculo e do papel
do professor leva a atividades de formagdo centradas na aquisicdo de conhecimentos ou
competéncias pelo professor. Ou seja, responderia a um modelo de défice” (Marcelo Garcia,

1999, p. 143).
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A aproximagao torna-se pertinente porque os discursos suscitam a questao de quanto
espaco permanece para a constru¢do, problematizacdo e reelaboragdo docente quando a
formagdo que chega as professoras ja passou por processos anteriores de selecdo, interpretagao
e condensagao. Nao pretendemos, com isso, atribuir as coordenadoras a responsabilidade por
essa configuracao, tampouco afirmar que toda formag¢ao mediada corresponda necessariamente
a um modelo de défice. O tensionamento recai sobre as condi¢des nas quais essa mediagao se
materializa.

Nesse sentido, importa refletirmos sobre a natureza da mediagao que se estabelece e
as possibilidades que ela oferece para a participagao docente. Imbernon (2022, p. 94), ao
discutir a atuag@o do assessor de formagao, atribui-lhe o papel de “[...] guia e mediador entre
iguais, o de amigo critico que ndo prescreve solugdes gerais para todos, mas ajuda a encontra-
las [...]”, contribuindo para a produ¢do de um conhecimento compartilhado mediante a reflexao
critica. Sob essa perspectiva, mediar uma formac¢ao nao se reduz a fazer circular aquilo que foi
anteriormente recebido, mas pressupoe criar condigdes para que as professoras possam dialogar
com o conhecimento, confrontd-lo com seus contextos e participar de sua reconstrucao.

Portanto, a permanéncia do projeto e de seus materiais na rede ndo corresponde, por si
sO, a permanéncia das mesmas condi¢des de formagdo que o proprio projeto advoga prover.
Principalmente diante do discurso de que a formacao ocorre “desde o primeiro dia em que a
escola faz parceria e durante todo o tempo em que permanece com o projeto” (CIR-VID, 2025).
Sobretudo, os dados permitem identificarmos que ndo € somente se a formacao permanece, mas
o que significa sua continuidade quando se modificam seu tempo, suas mediacdes e as
possibilidades de participagdo direta das professoras que efetivamente desenvolvem a proposta
com as criangas.

Para discorrer sobre a quarta camada, compartilhamos do entendimento dessa
professora: “Considerando que durante 8 horas a crianca passa dentro da institui¢do, acho que
outro momento ndo ha para ela ter este contato” (Professora 8 — Questiondrio). Como ja
afirmava Tiriba (2018, p. 70), as criancas permanecem, em média, entre 8 e 10 horas didrias
nessas instituigdes e que, ainda assim, “[...] ndo ¢ tdo simples que desfrutem do prazer de estar
ao ar livre. O tempo de permanéncia no patio ¢ muito menor que o tempo em sala”. Inferimos
aqui que as professoras também passam esse mesmo tempo, logo também estdo na mesma
condicgao.

Desse modo, tal camada volta-se especificamente para o escopo das concepgoes
mobilizadas em relacdo a crianga-natureza e a natureza no projeto dentro da FC. Nesse aspecto,

ao nos deparamos com os discursos das professoras, observamos novamente a mobilizagao
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compartilhada do projeto como a principal ou inica experiéncia formativa relacionada a crianca
e a natureza. Por exemplo: “Participei da formacao do livro ciranda que ¢ voltado para o contato
com a natureza” (Professora 57 — Questionario). Tal percep¢ao também foi reafirmada durante

aroda. Ao refletir sobre sua trajetoria na rede municipal, uma das participantes destacou:

Estou na rede ha trés anos e esse tema ¢ novidade na rede, iniciando com o projeto
Ciranda no ano anterior. A minha experiéncia ainda ¢ bem vaga, porque atuo na creche
3 e por isso ndo participo do projeto Ciranda (Professora 17 — Roda de Conversa).

Entretanto, para além dos dados ja apresentados das professoras que ndo participaram
de nenhuma formagao, os dados também evidenciam a presenc¢a significativa de professoras
que nao participaram ou nao se recordam de formagdes voltadas especificamente a crianga-
natureza ou a natureza. Considerando que uma parcela expressiva atua ha seis anos ou mais no
municipio, chama aten¢do que: “Nao me recordo de alguma formagao nos seis anos que atuo
sobre o assunto” (Professora 7 — Questionario).

Tais evidéncias permitem inferir que a tematica ainda ocupa um espago incipiente na
formacdo ofertada pela rede municipal. Embora aparega mais recentemente vinculada ao
projeto, os relatos sugerem que ela ainda ndo se consolidou como eixo estruturante ou
recorrente dos processos de FC. Tampouco, a perspectiva ontologica da crianca-natureza, uma
vez que ja discorremos sobre a redu¢do da natureza a recurso e a racionalidade moderna
enraizada em tais propostas (Tiriba, 2018; Krenak, 2020).

Nessa dire¢ao, as reflexdes de Tiriba (2018) contribuem para compreender que quando
a natureza aparece como evento especial, o desemparedamento da infancia ou do docente, ainda
ndo foi incorporado a rotina. Essa compreensdo ¢ reafirmada quando uma das professoras
destacou durante a roda: “Na verdade, a gente nunca fez sobre a natureza. Ano passado a gente
tinha trabalhado com o Ciranda. Mas nao foi uma coisa que a gente teve em formacao, porque
nao volta para isso as nossas formagdes” (Professora 42 — Roda de Conversa).

Evidenciando que as concepgdes ndo sdo tematizadas com a densidade necessaria,
permanecendo a deriva no interior da proposta. Nessa perspectiva, a organizagdo em camadas
permite explicitar que o niicleo do projeto ndo reside na problematizagao dos fundamentos que
o orientam, mas na legitimacao de sua oferta e na operacionaliza¢ao de um sistema previamente
estruturado, no qual as concepgdes assumem um lugar periférico.

Novamente, a auséncia de formagdes que abordem a temadtica de forma consistente e
contextualizada tende a se refletir nas praticas pedagdgicas. Isso também se evidencia no relato:

“Como no momento estou trabalhando com criangas bem pequenas, o contato ¢ mais reduzido
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devido as restri¢des e cuidados que sdo tomados para que nenhum acidente aconteca com os
pequenos” (Professora 28 — Questionario).

Essa leitura dialoga com as contribui¢des de Imbernon (2022), ao defender que a FC
deve emergir do contexto, constituindo-se como espago de reflexdo critica sobre a pratica. No
entanto, ao deslocar o foco das concep¢des para a organizacdo do sistema e para a
implementagdo de propostas, o projeto analisado fragiliza a possibilidade de uma formagdo em
contexto, reduzindo-a a suporte técnico para aplicacdo de modelos. Assim, a posi¢do periférica
atribuida as concepgoes evidencia uma tensao entre uma formagao orientada pela praxis e uma
formagdo orientada pela l6gica da implementagao.

A quinta camada dirige o olhar para aquilo que permanece ausente ou pouco
problematizado na proposta, o que fica na “borda”. No caso do projeto, ndo se observam
discussdes acerca da relacdo entre crianga e territorio, desconsiderando a Topogénese (Lopes,
2021). O projeto mobiliza, sobretudo, termos recorrentes e legitimados pelas normativas
curriculares, em particular pela BNCC (2017), mas nao aprofunda teoricamente essas
categorias. O resultado ¢ um discurso que cita, nomeia e incorpora vocabuldrios
contemporaneos, porém sem avangar na densidade conceitual de seus fundamentos.

Diante disso, ndo se trata de negarmos, de forma simplista, toda e qualquer proposta
externa, mas de compreendermos que a defesa de uma educacao publica de qualidade pressupoe
processos formativos construidos em contexto, praticas pedagogicas compreendidas como
praxis e uma concepcdo de crianga-natureza que ndo se reduza a logica da utilidade ou do
consumo.

Todavia, os dados revelam que mesmo diante dos diferentes atravessamentos presentes
no projeto, as concepgdes e praticas mobilizadas parecem disputar espago com outras demandas
que incidem sobre o cotidiano da EI. Essa tensdo aparece expressivamente quando as
professoras contrapdem aquilo que compreendem como proposta do projeto na FC as

expectativas na realidade:

Ano passado, quando a gente ia nas formagdes, elas colocavam que vocé€ deveria
trabalhar com alunos de quatro anos dentro da faixa etaria de quatro anos. Mas a gente
ndo trabalha. A gente trabalha preparando eles para frente. Mas a proposta do Ciranda
nao € essa, ¢ para ele construir com a natureza. S6 que aqui deve saber registrar e ler
frases completas e longas (Professora 6 — Roda de Conversa).

Para além da auséncia de conhecimentos sobre outras possibilidades pedagdgicas, o
discurso sugere a coexisténcia de orientacdes distintas acerca daquilo que deve ser priorizado

na EI a partir da FC. Essa tensdo se expande diante de outros discursos em relacdo as mudangas
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na condu¢dao da formacao advinda do projeto, os quais foram relacionadas aos resultados
obtidos nas avaliagdes: “Teve uma fala que devido ao [projeto] Ciranda, a avaliagdo do ano
tinha sido péssima e que esse ano eles iam rever como seria feito. Por isso que eles tentaram
diminuir as atividades do Ciranda para colocar mais atividade de alfabetizacao” (Professora 40
— Roda de Conversa).

Embora esse discurso corresponda a percepcao da participante sobre as orientacdes
recebidas e, portanto, ndo nos permita atribuir documentalmente ao Ciranda os resultados das
avaliacdes, ele ¢ significativo para compreendermos como as professoras percebem as
prioridades que passam a orientar suas praticas. Essa percep¢ao encontra ressonancia em outros

dados produzidos na investigagao:

Algumas vezes, geralmente a educacdo infantil estd se tornando igual o fundamental
e eles querem que as criangas sejam alfabetizadas no pré. E as brincadeiras ficam de
fora (Professora 47 — Questionario).

O contato com a natureza ¢ raramente, acaba que a rotina ¢ dar conta de outras coisas,
nos deixa de lado para oferecer esse momento aos pequenos (Professora 30 —
Questionario).

Ao aproximarmos esses discursos, percebemos que a crianga-natureza ndo desaparece
necessariamente por auséncia de reconhecimento de sua importancia, mas pode ser
secundarizada diante daquilo que se compreende como demandas imediatas. Quando
retomamos a propria politica, segundo a qual a FC: “¢é essencial para o desenvolvimento
profissional [...]. E primordial que o professor entenda ‘por que eu fago’, ‘quando eu tenho que
fazer’ e ‘como eu devo fazer’ para se ter um ensino de qualidade” (Castro, 2019, p. 17). Se a
FC deve possibilitar ao professor a compreensdo de seu fazer docente, nos inquietamos frente
a tais dados que revelam as finalidades pedagogicas que orientam esse fazer e as concepgdes
priorizadas.

Nessa direcao, aproximamos a discussao do principio do isomorfismo, mobilizado por
Marcelo Garcia (1999), segundo o qual deve existir coeréncia entre os processos vivenciados
pelos professores durante sua formagdo e aqueles que se espera que desenvolvam
posteriormente com as criangas. Essa perspectiva permite compreendermos que a articulacao
entre teoria e pratica nao se restringe a apresentacao de conteudos acompanhados de orientacdes
para sua aplicag@o, mas envolve vivenciar, no proprio processo formativo, modos de aprender,
investigar e construir conhecimentos coerentes com as praticas pedagogicas que se pretende

favorecer.
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Ademais, o proprio projeto afirma: “Para nos, o professor ¢ de extrema importancia.
Nos realmente reverenciamos o professor. Ele ¢ quem faz toda a diferenca. O Ciranda tem a
forca que tem por que conta com professores potentes” (CIR-VID, 2025). Entretanto,
reconhecer discursivamente a poténcia docente nao significa que as condigdes concretas de
trabalho possibilitam que essa poténcia se materialize. Como relata uma participante: “Eles
estdo muito focados nos resultados. Eles dizem que ndo, que a gente ndo esta alfabetizando,
mas a gente estd. SO que virou sala, registro, nome, numero, letra, sondagem. Eles querem ver
se a crianga foi bem, se a crianga tem resultados” (Professora 41 — Roda de Conversa).

Tais aspectos nos remetem aos escritos de Imbernon (2010) entre problemas genéricos
e situacdes problematicas. Para o autor, a FC necessita afastar-se da busca por respostas
generalizaveis e aproximar-se das situagdes concretas, singulares e complexas que emergem
dos proprios contextos educativos. Sob essa perspectiva, a contradi¢do manifestada pelas
professoras entre aquilo que encontram na formacao ¢ aquilo que lhes ¢ demandado no
cotidiano constitui, ela propria, uma situacdo problemadtica a ser incorporada ao processo
formativo.

Se as participantes relatam simultaneamente orientagdes relacionadas as experiéncias
com a natureza e pressoes por registros e resultados, a formagao ndo pode permanecer alheia a
essa tensdo. Ela precisa constituir espago para que essas racionalidades sejam colocadas em
discussao, problematizadas e reconstruidas coletivamente. Aqui reside uma tensao central para
compreendermos os limites da FC enquanto subsidio as praticas pedagogicas crianga-natureza,
em que formar professoras para determinada compreensao pedagdgica ndo significa, por si so,
assegurar condi¢des para que ela se materialize.

E também nesse horizonte que a contribui¢do de Freinet adquire sentido, ao afirmar
que “a escrita s6 tem sentido se somos obrigados a recorrer a ela para comunicar nosso
pensamento além do alcance da nossa voz, além das barreiras da nossa escola” (2001, p. 38).
Nao se trata, portanto, de contrapormos natureza e alfabetiza¢do, mas de questionarmos a logica
pela qual determinadas aprendizagens passam a antecipar-se € sobrepor-se as experiéncias
proprias da infancia.

Tendo em vista, a partir de Louv (2016), que muitos professores nao se sentem seguros
em desenvolver praticas ao ar livre com as criangas, muitas vezes por falta de formagdo
especifica, formar professores ¢ também ampliar possibilidades de subversdo da logica
paradigmatica de separagdo entre humano e natureza. Logo, os dados evidenciam que as

participantes reconhecem a importancia da FC, reivindicam sua ampliacdo e identificam
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possibilidades de reverberagdo em suas praticas. As tensoes parecem localizar-se, sobretudo,
nas condigdes pelas quais esses processos se organizam e chegam aos docentes.

Tal compreensao aproxima-se das proposi¢oes de Marcelo Garcia (1999), ao afastar a
formacdo de uma logica episodica, transmissiva e padronizada. A FC ndo pode ser reduzida a
um evento que se encerra em si mesmo, tampouco a um conjunto de conhecimentos produzidos
externamente e posteriormente aplicados pelas professoras. Ela se constitui como processo,
atravessado pelas experiéncias, pelos conhecimentos profissionais, pelas relacdes entre os
sujeitos e pelas condigdes concretas nas quais a docéncia acontece. Nessa diregdo, Imbernon
(2022, p. 16-17) ressalta que “[...] a mudanga nas pessoas, assim como na educagdo, ¢ um
processo amplo e ndo linear. Ninguém muda de um dia para o outro. [...] A aquisi¢ao de
conhecimentos por parte do professor € um processo complexo, adaptativo e experiencial”.

Essa compreensdo torna-se crucial para pensarmos na crianga-natureza. Haja vista que,
assim como o emparedamento ndo se constituiu de maneira instantanea, seu tensionamento
também nao se produz por meio de uma formagdo pontual, mas requer continuidade, reflexao
e reconstrugdo das relacdes que estabelecemos com as criangas, com os espagos € com a propria
natureza.

Nesse desdobramento, os proprios encontros realizados durante a investiga¢do nos
ofereceram elementos para refletirmos sobre essas possibilidades. Sem pretendermos atribuir
aos encontros da roda de conversa a condi¢ao de um modelo formativo, buscamos construi-los
em didlogo com os anseios manifestados pelas participantes no questiondrio, especialmente
quanto a realizagdo de experiéncias praticas, a organizagdo em grupos menores, a troca entre

pares e a possibilidade de relacionar aquilo que era vivenciado ao cotidiano da EI:

Acredito que formagdes com grupos menores € mais praticos, envolvendo producao
de material e pesquisa para adaptacdes (Professora 12 — Questionario).

Acredito que formagdes continuadas com carater pratico e vivencial poderiam apoiar
mais o trabalho com a natureza na Educacdo Infantil. Seria interessante promover
oficinas ao ar livre, visitas a espagos naturais e momentos de troca entre professores,
para compartilhar experiéncias e desafios. Também seriam valiosas formagdes que
abordassem temas como planejamento de experiéncias pedagdgicas em ambientes
externos e uso de materiais naturais nas brincadeiras (Professora 39 — Questionario).

Na roda, aquilo que inicialmente constituia uma escolha metodoldgica da investigacdo
assumiu também contornos formativos, na medida em que as experiéncias provocaram
reflexdes sobre as proprias praticas. Ao vivenciarem as propostas, as professoras nao apenas
falaram sobre aquilo que poderiam desenvolver com as criangas, mas experimentaram

corporalmente algumas dessas possibilidades: “Eu me senti crianga e ja fiquei imaginando o
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que eu posso fazer com as tintas, ja quero a ideia das tintas. Eu acho que eles vao adorar”

(Professora 6 — Roda de Conversa) e ainda:

Para mim foi impressionante, foi maravilhoso... eu acho que é uma visdo exatamente
do que acontece com a crianga. Enquanto vocé estd falando, ¢ uma experiéncia.
Enquanto ele esta fazendo, ele ja esta imaginando o que vai fazer, como vai fazer, que
cor que vai usar. Entdo foi maravilhoso (Professora | — Roda de Conversa).

Para mim foi sair da cobranga que a gente tem em didria, pena que outras ndo se
inscreveram, ¢ algo leve e muito produtivo ao mesmo tempo. E que também pode por
na pratica e que ¢ possivel (Professora 42 — Roda de Conversa).

As experiéncias mencionadas pelas participantes também foram registradas nos
encontros (Fotografia 9), marcadas pela organizagdo coletiva em espagos distintos daqueles
habitualmente destinados as formacgdes das participantes. A imagem corresponde a um espaco
em que as professoras puderam experimentar as propostas enquanto participantes, antes mesmo

de projetarem suas possibilidades para o trabalho com as criangas.

oto ra 9 - 3° Encontro da Roda de Conversa

WV SN

Fonte: Ardui{/O pessoal (2026).

Por outro lado, consideramos necessario tensionarmos a propria adesao aos encontros.
A participagdo restrita pode ser compreendida a luz das fragilidades identificadas no modo

como a FC circula e ¢ significada na rede. Inferimos que se faz complexo esperar que as
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professoras reconhegam a relevancia de mais um convite quando os préprios dados evidenciam
dificuldades relacionadas a clareza dos propdsitos e a construcdo de pertencimento aos
processos de formagao.

Marcelo Garcia (1999) advoga pela construgdo de uma cultura de participacao na
formagdo como um pilar para afastar o professor do papel de mero executor de pacotes prontos.
Assim, a baixa adesao a roda ndo pode ser lida apenas como desinteresse docente, ela também
precisa ser situada no contexto formativo em que o convite foi recebido. Se a importancia e as
finalidades da formagdo nem sempre sao construidas e compartilhadas com as professoras,
torna-se dificil constituirmos uma cultura de participagao.

Aproximamos esse movimento da Topogénese, em Lopes (2021), compreendendo que
os processos formativos também se constituem nas relagdes entre sujeitos e espagos. Se a
docéncia ndo acontece apartada dos lugares nos quais a vida se realiza, a FC tampouco pode ser
pensada como algo exterior a esses contextos. Formar em contexto significa também
possibilitarmos outros encontros com 0s espagos, com 0s pares, com a natureza € consigo
mesmo, reconhecendo que esses encontros participam da produ¢do dos sentidos atribuidos a
pratica pedagdgica.

Essa reflexao nos conduz a possibilidade de pensarmos uma formacao que permita aos
proprios adultos larguearem suas formas de estar no mundo. Ao mobilizarmos a no¢do de
infancia larga, em Lopes (2021), reconhecemos a infancia como abertura, inacabamento e
possibilidade de desacostumarmos as formas ja estabilizadas de habitarmos os espagos. Talvez
resida ai uma poténcia da FC para a crianga-natureza, em ndo apenas ensinar as professoras
como levarem as criangas para fora, mas possibilitar que elas proprias reencontrem outras
maneiras de estar fora.

Desse modo, compreendemos a FC como processo pautado na reflexdo e produgao de
conhecimentos sobre a propria pratica. O desafio que permanece consiste em criar condi¢des
para que tais processos sejam acessiveis, continuos, contextualizados e coletivos, de modo que
a compreensao da crianga-natureza possa deixar de ocupar um lugar episddico nas formagoes e
constituir-se como possibilidade de reflexao sobre a docéncia.

As reflexdes construidas nos permitem reunir as diferentes alamedas percorridas e
olhar para o caminho que elas constituiram em conjunto. Os aspectos acerca da crianca-
natureza, as praticas pedagdgicas e a formagdo continuada, embora analisadas em momentos
distintos, mostraram-se imbricadas. E a partir desse percurso, e dos deslocamentos que ele
produziu, que seguimos para as consideragdes sobre o chao percorrido e os novos horizontes

que dele se abrem.
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DO CHAO DA PESQUISA, PELAS ALAMEDAS, A NOVOS HORIZONTES:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Fotografia 10 — Mapa vivencial com a pesquisa.
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Retomo, entdo, o chdo desta pesquisa. Se, no inicio deste percurso, a Topogénese nos
permitiu compreender como os territdrios constituiram as inquietacdes que deram origem a
investigacdo, retornar a esse chio ao final significa reconhecé-lo a partir de outro lugar. As
trilhas percorridas passaram a compor essa trajetoria, reafirmando que pesquisar nao significa
atravessar os territorios sem ser atravessado por eles.

Ao retomarmos o Mapa Vivencial, ja& ndo o observamos do mesmo lugar de onde
partimos. Se assumimos, ao longo desta dissertacdo, a cartografia com a pesquisa como uma
forma de reconhecer a producao do conhecimento como situada, retornar a esse mapa ao final
do percurso significa também reconhecer aquilo que se transformou enquanto o habitdvamos.
Nesse sentido, chegar a este momento nao significa encerrar o mapa construido, mas reconhecer
os caminhos percorridos até aqui e os horizontes que comegam a se delinear a partir deles.

Foram tais inquietagdes que nos conduziram a questdo que orientou este percurso:
como a formagdo continuada de professores da EI ofertada pela rede municipal de ensino de
Castro/PR subsidia praticas pedagogicas a luz da compreensao de crianga-natureza? Na busca
por compreendé-la, percorremos diferentes alamedas em torno da formagdo continuada na
Educacao Infantil e suas articulagdes com praticas pedagdgicas comprometidas com a crianga-
natureza.

As reflexdes construidas permitiram evidenciar a complexidade das relacdes entre
infancia, natureza, formacao docente e praticas pedagdgicas, revelando que tais dimensdes nao
podem ser compreendidas de forma isolada. Existe um nods constituido pelas criangas,
professoras, instituigdes, familias, espagos, politicas, tempos e outros seres. Assim, o professor
ndo atua como aquele que oferece natureza a crianga, mas como quem também estd nessa
relacdo. Sua historia de vida, seus receios, suas concepgdes de sujeira, risco, organizagao,
aprendizagem, cuidado e natureza interferem nas possibilidades de encontro das criancas.

Logo, analisar como a formacgdo continuada de professores da Educagao Infantil incide
nas praticas pedagogicas, considerando a perspectiva ontologica de crianga-natureza, colocou-
nos diante de um campo atravessado por concepgoes, experiéncias, condigdes institucionais e
diferentes modos de compreender o lugar da crianca e do professor nos processos educativos.
Se inicialmente partimos da inquietagdo acerca dessa incidéncia, o percurso investigativo
permitiu-nos compreender que ela ndo ocorre de maneira linear ou imediata, mas se constitui
em meio a diferentes atravessamentos.

Nesse percurso, o Estado do Conhecimento constituiu uma etapa fundamental nao
apenas para conhecermos o panorama recente das producdes académicas, mas também para

consolidarmos o objeto de pesquisa e os referenciais que sustentaram a investigacao. As buscas
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evidenciaram que, embora a relacao infancia e natureza venha ganhando espaco, a produgao
académica ainda se mostra incipiente, sobretudo quando considerada sua articulagdo com a
formagdo continuada e as praticas pedagogicas. Identificamos que esses eixos aparecem, em
grande parte das produgdes analisadas, de maneira fragmentada, refor¢ando a pertinéncia de
investiga-los de forma articulada e contribuindo para delimitar o lugar ocupado por esta
pesquisa nesse campo de estudos.

Esta pesquisa revela, entdo, um cendrio contencioso marcado por tensdes e
contradigdes entre as concepgdes € abordagens da formagao continuada, as praticas pedagogicas
e as percepcdes docentes acerca da crianca-natureza. Na primeira categoria, identificamos um
descompasso entre o reconhecimento da importancia da relagdo crianca e natureza e sua
efetivacdo no cotidiano da EI.

A natureza ainda aparece de forma instrumental e fragmentada, associada aos
beneficios para o desenvolvimento, aos espacgos externos € a momentos especificos da rotina.
Somam-se a isso diferentes camadas de emparedamento (culturais, familiares e institucionais)
e culturas higienistas que restringem as experiéncias, ainda que, contraditoriamente, a propria
natureza seja associada pelas participantes a liberdade e a outras possibilidades de habitar os
espagos.

Na segunda categoria, essas contradicdes adentram as proprias praticas pedagogicas.
Embora os discursos docentes mobilizem concepgdes relacionadas ao brincar, a investigagao,
as vivéncias e as experiéncias significativas, o cotidiano permanece atravessado pela 16gica da
atividade, pela pressao por resultados, registros e antecipag@o de processos de alfabetiza¢do. A
natureza, nesse contexto, assume um lugar complementar ou ¢ mobilizada como recurso para
objetivos previamente estabelecidos.

As condigdes estruturais, temporais € organizacionais também delimitam as
possibilidades de as criancas habitarem os espacos, evidenciando marcas do
topoadultocentrismo. Contudo, as professoras ndo se apresentam como meras executoras dessas
logicas, questionam e refletem sobre suas praticas a partir das experiéncias com as criangas.

A terceira categoria permitiu-nos compreender as condigdes formativas que
atravessam esse cendrio. Encontramos distanciamentos entre a formacao continuada prescrita e
aquela efetivamente vivenciada, evidenciados pelo desconhecimento da politica municipal,
pelas desigualdades de acesso, pela fragmentagdo das oportunidades formativas e pela adogao
de modelos de repasse que podem restringir os espagos de didlogo e reflexdo coletiva. A
presenca de projetos privados estruturados também suscita tensionamentos quanto a

contextualizacdo das propostas e a autonomia docente. Em contraposi¢cdo, os dados
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evidenciaram a poténcia atribuida pelas professoras a processos formativos horizontais,
coletivos e vivenciais, nos quais possam refletir e construir conhecimentos a partir de seus
proprios contextos.

Chamamos aten¢do, ainda, para os modos de ocupar o espago em relacdo ao
emparedamento docente, aspecto que emergiu do proprio percurso metodologico da pesquisa e
que consideramos significativo para pensarmos a formagao continuada. A Roda de Conversa
pautou-se em um deslocamento gradual do interno ao externo. Os encontros ndo comegaram
propondo diretamente que as professoras se sentassem no chdao ou ocupassem 0s espagos
externos. O que se revelou foi que a introdugdo gradual dessas possibilidades, a medida que
vinculos eram construidos e as participantes se familiarizavam com outras formas de estar,
experimentar e participar da formagao, contribuiu para que as professoras se engajassem nesse
movimento.

Essa experiéncia permite-nos chamar atencdo para o que denominamos, nesta
pesquisa, de um movimento de desemparedamento progressivo. Se as proprias professoras
necessitaram de tempo e de condi¢des para experimentar outros espacos, posi¢des corporais,
materiais e modos de estar em formagao, ndo podemos pressupor que o desemparedamento das
praticas pedagogicas com as criangas acontecga instantaneamente ou pela simples prescri¢ao de
que ¢ preciso “sair da sala”. Ele envolve deslocamentos de concepgdes, experiéncias, relacdes
e modos historicamente constituidos de compreender a docéncia, a infancia e a natureza.

Nesse sentido, a roda constituiu uma espécie de microcosmo do problema investigado,
em que, a0 mesmo tempo que discutimos o desemparedamento das criangas, vivencidvamos
com as professoras um processo que também deslocava, progressivamente, formas
convencionais de ocupar os espacos e participar da formag¢do. Chamamos aten¢ao, portanto,
para a necessidade de ndo apenas prescrevermos o desemparedamento das criangas, mas de
construirmos processos formativos que também se desemparedem e possibilitem as professoras
ressignificar seus modos de ser e estar na natureza.

Ao problematizarmos a incidéncia dos subsidios formativos nas praticas pedagogicas
para a crianga-natureza, € colocarmos as trés categorias em didlogo, compreendemos que o
desemparedamento demanda tensionarmos as concepgdes que sustentam a separacao entre ser
humano e natureza, as formas de organizacao dos tempos e espagos, as condi¢des institucionais
que atravessam as praticas e os proprios modos de conceber e desenvolver a formagao
continuada.

Nesse movimento, reconhecer a crianga-natureza implica também reconhecer a

professora como sujeito de praxis e a formacgdo continuada como processo permanente,
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democratico, contextualizado e capaz de produzir deslocamentos nas formas de pensar, sentir e
vivenciar a natureza no cotidiano da EI.

Ao retomarmos, portanto, a questao que orientou esta investigagdo, compreendemos
que a formagao continuada subsidia as praticas pedagogicas para a crianga-natureza, mas essa
incidéncia ndo ocorre de maneira direta, homogénea ou suficiente por si mesma. Entre aquilo
que ¢ vivenciado nos processos formativos e aquilo que se materializa nas praticas encontram-
se as concepgdes e experiéncias anteriores das professoras, suas trajetorias formativas, as
condigdes institucionais e as proprias possibilidades de acesso e participagao na formagao.

Os dados indicam, entretanto, que processos formativos contextualizados e coletivos
apresentam poténcia para produzir deslocamentos, especialmente quando reconhecem as
professoras como sujeitos de praxis e lhes possibilitam ndo apenas discutir, mas também
experienciar. A formagao continuada, portanto, ndo determina a pratica, mas pode constituir
um espaco de problematizacao, produ¢do de conhecimentos e ressignificagdo das concepgoes e
praticas.

Dedicamos atengdo especial, ainda, a dimensdo epistemologica presente na
investigacdo. Retornar aos dados levou-nos a perceber que, embora esta dissertagdo parta da
perspectiva ontoldgica de crianga-natureza, ndo se propOs a desenvolver uma discussio
epistemologica em sentido estrito. Ainda assim, o percurso investigativo oferece elementos para
refletirmos sobre os modos pelos quais os conhecimentos sdo construidos. As falas e
experiéncias compartilhadas evidenciam que esses saberes nao se constituem exclusivamente
pela apropriacdo de contetidos provenientes das formagdes, mas nas relagdes entre aquilo que
as professoras vivenciam, compartilham entre pares e reelaboram em suas praticas.

As fotografias produzidas e compartilhadas pelas participantes também nos permitem
aproximar essa reflexdo dos lugares por elas habitados, tornando visiveis diferentes naturezas
que compdem suas experiéncias e participam dos sentidos que atribuem a elas. Espacos,
experiéncias, memorias e processos formativos participam, portanto, desses movimentos de
producao de saberes. Essa compreensao aproxima-se da Topogénese ao permitir reconhecermos
que a produgdo do conhecimento ndo ocorre apartada dos espacos e dos seres que constituem
os territorios habitados. Desse modo, apresentamos a seguir (Figura 28) os registros produzidos

pelas professoras.
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Fonte: Arquivo pessoal (2026).

Ao retomarmos essas imagens ao final do percurso investigativo, elas deixam de
representar apenas registros de espacgos naturais para evidenciarem diferentes formas de habitar
e significar a natureza. As naturezas fotografadas também dizem dos territérios, experiéncias e
sensibilidades a partir dos quais as professoras constroem seus saberes. Retoméa-las nas
consideragdes finais permite-nos reconhecer que aquilo que conhecemos também se constitui
nos lugares que habitamos e nas relagdes que neles estabelecemos.

Entre as contribuigdes desta pesquisa, destacamos a possibilidade de compreendermos
de forma articulada a formagao continuada, as praticas pedagogicas e a crianga-natureza a partir
da perspectiva ontologica, evidenciando que o desemparedamento envolve camadas distintas a
serem superadas. No campo da formac¢do continuada, os achados refor¢am a importancia de
processos contextualizados, coletivos e vivenciais, que reconhecam as professoras como
sujeitos de praxis. Para a rede municipal investigada, a pesquisa também oferece elementos
para refletirmos sobre o acesso, a continuidade e os modos de organizacdo das propostas
formativas.

Rememoramos, ainda, as relagdes de poder que atravessaram o proprio campo de
pesquisa. Durante a realizacdo da Roda de Conversa, registramos a presenca e a circulacao de

representantes da Secretaria Municipal de Educagdo, bem como interrup¢des em alguns
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momentos dos encontros. Nao desconsideramos que essas condi¢des possam ter influenciado a
liberdade de manifestagdo, a espontaneidade das falas, o conteudo das respostas e até mesmo a
adesdo das participantes. Entretanto, ndo compreendemos esse aspecto apenas como um limite
da producao dos dados.

As professoras encontraram outras formas e espagos para manifestar inquietacgoes,
discordancias e denuncias, entre elas os registros escritos produzidos durante os encontros e a
propria roda realizada no parque, em condicdes distintas das anteriores e sem a mesma presenca
de representantes. Esses movimentos também constituem dados da pesquisa e evidenciam que
as relagdes de poder presentes no campo nao impediram a manifestacdo docente, mas
atravessaram as condigdes pelas quais determinadas falas puderam emergir.

Retornar a essas condigdes apds a analise do conjunto dos dados permite-nos realizar
uma leitura da realidade investigada em Castro/PR. Um dos descompassos mais evidentes
encontrados ao longo da pesquisa situa-se entre aquilo que o municipio institucionalmente
apresenta e¢ publiciza e aquilo que efetivamente chega as professoras e se materializa na
Educacdo Infantil. H4& uma politica municipal de formacgdo continuada instituida, porém
marcada por fragilidades, lacunas e desconhecida pelas participantes; hd propostas que
anunciam valorizagdo da natureza, enquanto as professoras relatam pressdes por resultados; ha
uma formagdo continuada institucionalmente ofertada, mas cujo acesso se mostra desigual.
Essas contradicdes ndo podem ser compreendidas como situacdes isoladas, pois revelam
distancias entre o que se prescreve, o que se anuncia e aquilo que efetivamente se torna possivel
viver nas instituigoes.

Reconhecemos, contudo, os limites e as delimitacdes que circunscrevem as
compreensoes produzidas nesta investigacao. Trata-se de uma pesquisa situada em uma rede
municipal especifica, desenvolvida em determinado periodo e construida a partir da
participagdo de um grupo de professoras, o que ndo nos permite generalizar seus achados para
outras realidades educacionais. Além disso, embora tenhamos buscado compreender praticas
pedagogicas voltadas as criangas, foram privilegiadas, neste percurso, as perspectivas das
professoras, sem a escuta direta das proprias criangas, cuja participagdo podera ampliar e
tensionar essas compreensdes em investigacdes futuras. As proprias condi¢des de producao dos
dados, especialmente aquelas vivenciadas durante a roda, também precisam ser consideradas
na leitura dos resultados. Tais delimitagcdes ndo invalidam as compreensdes construidas, mas
demarcam o lugar, o tempo e as condigdes a partir das quais esta pesquisa pdde olhar para seu

objeto e produzir suas andlises.
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Ademais, o conjunto de dados produzido nesta investigagao abre caminhos para outros
aprofundamentos tedricos e producdes futuras. Algumas questdes poderdo ser retomadas a
partir de referenciais que ndo foram incorporados neste momento, justamente por demandarem
uma apropriagdo teorica que extrapola os limites do percurso construido. Entre essas
possibilidades, destacamos possiveis contribui¢cdes da analise dialogica do discurso, bem como
aproximacdes com a Educagdo Ambiental, reconhecemo-las como desdobramentos de um
corpus que permanece aberto a novas perguntas e interpretagdes. Parte desses caminhos podera
ser desenvolvida em artigos decorrentes desta pesquisa € em investigagdes posteriores,
inclusive no doutorado, possibilitando retomarmos e aprofundarmos conceitos e inquietagdes
que, embora tenham emergido durante este percurso, ultrapassam os limites estabelecidos para
esta dissertacao.

Como desdobramento, reconhecemos a pertinéncia de ampliar futuramente o Estado
do Conhecimento para outras bases e modalidades de producao cientifica, especialmente artigos
publicados em periddicos, considerando que parte significativa das discussdes sobre a tematica
pode circular para além das teses e dissertagdoes. Consideramos também relevante realizar novas
buscas sem a delimitacao especifica do campo da Educagao, partindo da hipdtese de que outras
areas do conhecimento possam oferecer diferentes perspectivas para pensarmos a crianga-
natureza. Diante da densidade das andlises produzidas nesta etapa da investigagao,
vislumbramos sua sistematizagdo e publicacdo em formato de artigo.

Cabe ampliarmos, ainda, o olhar para além da formacao continuada, reconhecendo que
as concepgOes e praticas evidenciadas nesta pesquisa sdo constituidas ao longo de toda a
trajetoria formativa e profissional das professoras. Nesse sentido, os achados suscitam uma
questao que esta investigagcdo nao se propos a responder, mas que consideramos necessaria, em
relagdo ao lugar da crianga-natureza nos cursos de formagdo inicial de professores. Se
esperamos praticas pedagdgicas que tensionam a historica separacdo entre ser humano e
natureza, precisamos também questionar quais oportunidades as professoras tiveram, ao longo
de seus proprios percursos formativos, para vivenciar, estudar e problematizar essa
compreensao.

Esses desdobramentos nos levam a reconhecer a temporalidade da propria pesquisa.
As compreensdes apresentadas nesta dissertagdo correspondem ao momento em que este
percurso investigativo se encerra, sem que isso signifique esgotar as questdes que dele
emergiram. Entre aquelas que permanecem abertas, destacamos a necessidade de avangarmos
para além da propria no¢do de desemparedamento. Embora esse conceito tenha sido

fundamental para problematizarmos o confinamento das infancias, os dados nos provocam a
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pensar se “desemparedar” ¢ suficiente para expressar uma compreensao na qual crianga e
natureza ndo sejam tomadas como existéncias inicialmente separadas que precisam ser
posteriormente aproximadas.

A provocagao de que o tecido corporal da crianga nao estd separado do tecido da
paisagem abre, neste sentido, um horizonte teérico que ainda demanda amadurecimento.
Vislumbramos como possibilidade para investigacdes futuras aprofundar essa compreensdo e
buscar uma formulagdo conceitual capaz de nomear aquilo que ultrapassa o movimento de
retirar as criancas de espagos fechados, reconhecendo a crianga-natureza em sua constitui¢ao
ontoldgica. Consideramos, ainda, que a escuta das proprias criangas podera ser fundamental
nesse percurso, permitindo construir essa compreensao nao apenas a partir dos discursos adultos
sobre suas experiéncias, mas também dos modos pelos quais elas proprias vivem.

Cabe ressaltarmos, contudo, que reconhecer a crianga-natureza ¢ defender outras
possibilidades de habitar os espagos ndo significa romantizar a natureza. A natureza também
comporta riscos, desconfortos, imprevisibilidades, conflitos e contradi¢des, assim como as
condi¢cdes concretas das instituigdes impdem limites que ndo podem ser ignorados. Ao
defendermos uma EI que reconheca a indissociabilidade entre crianga e natureza, precisamos
fazé-lo sem apagar as tensdes que constituem essa relacdo, para que, na tentativa de construir
uma educa¢do menos emparedada, ndo acabemos por torna-la idilica.

Por fim, com o mapa que constitui esta pesquisa em maos, compreendemos que chegar
ao final desta dissertacdo ndo significa encerrar o percurso. Se esta investigagdo nasceu de
experiéncias, inquietacdes e deslocamentos construidos ao longo dos territorios que habitamos,
ela também passa a integrar essa trajetoria e a produzir novas perguntas. Algumas alamedas
percorridas permitiram-nos construir respostas e outras conduziram a questdes que
permanecem abertas e que poderdo ser retomadas em outros tempos. O mapa nado se fecha com
estes horizontes, ele se amplia. Seguimos habitando a pesquisa e sendo por ela deslocados,

reconhecendo que cada chegada pode constituir também um novo ponto de partida.
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APENDICE A — QUESTIONARIO DA PESQUISA

09/02/2026, 22:02 Formagio continuada e natureza na Educagio Infanti

Formacao continuada e natureza na
Educacao Infantil

Mestrado em Educagdo PPGE - Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)

* Indica uma perqunta ohrigataria

1. E-mail*

“A natureza esta perto da gente sempre” (Zanon, 2018).

hitps fidecs. google com/Torma/d/ 1 PueEKbmTXxe8TgBE2nJX 1 INoGMEJHBRCAUZL QwS3xWedit n
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19/09/2025, 12:46 Formacgéo continuada e natureza na Educacéo Infantil

Questionario

Este questiondrio integra a pesquisa de mestrado "Crianga e Natureza: Formagao Continuada de
professores no municipio de Castro/PP em relagao as Praticas na Educagao Infantil" desenvolvida no
Programa de Pos-Graduagdo em Educacio da Universidade Estadual de Ponta Grossa (PPGE/UEPG),
pela mestranda Bianca Polli com orientacdo da Prof. Dr. Daiana Camargo.

O estudo tem como objetivo analisar a formacio continuada de professores da Educagdo Infantil,
ofertada pela rede municipal de Castro/PR, em relagdo as praticas que envolvam o contato da criancga
com a natureza.

Suas respostas serdo fundamentais para esta investigacdo, oferecendo contribui¢des valiosas sobre as
vivéncias formativas e pedagogicas na rede. Pedimos que responda as questdes com sinceridade e o
maximo de detalhes possivel. Todas as informag¢des serdo tratadas com confidencialidade e utilizadas
exclusivamente para fins académicos.

Termo de Consentimento livre e esclarecido
https://docs.google.com/document/d/1 Tj0mDpeqbtX9rd HIWfmB2IMU_TLB4SPO/edit?
usp=sharing&ouid=105681534844515324009&tpof=true&sd=true

2. Declaro ter sido informado(a) em participar, como voluntario, da pesquisa acima
descrita. Sobre o termo de consentimento:

Marcar apenas uma oval.

) Lie concordo com o termo de consentimento

___/ Nio concordo com o termo de consentimento.

O perfil das (dos) participantes

3. Nome completo *

4. Qual CMEI vocé trabalha atualmente? *

https.//docs.google.com/forms/d/1sBK5Nfgiu0FqvMUojLQfZMKUWPVitg 5xKjDI49DiRko/edit

2/6
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5. Com qual turma e periodo vocé atua atualmente? *

6.  Ha quanto tempo vocé trabalha com Educag¢do Infantil? *
Marcar apenas uma oval.
) Até 5 anos
De 6 a 10 anos

De 11 a 20 anos

_ Mais de 20 anos

7. Ha quanto tempo vocé trabalha na rede municipal de educagao de Castro/PR? *

Marcar apenas uma oval.

Até 5 anos
/ De 6a 10 anos
) De 11 a 20 anos

) Mais de 20 anos

Crian¢a e Natureza

8. 1.Qual a importancia do contato da crian¢a com a natureza? *

https.//docs.google. com/forms/d/ 1sBK5NfgiuOF qvMUojL QfzMKUWPVitg SxKjDI49DiRko/edit 36
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9.  2.Qual o papel da Educagao Infantil, considerando o contato da crianga com a natureza? *

10. 3.Em sua rotina pedagogica no CMEI, acontece ou existe o contato das criangas coma *
natureza no dia a dia? Conte sobre suas experiéncias/praticas.

11.  4.Vocé ja participou de formagdes continuadas promovidas pela rede municipal de X
educacdo de Castro/PR? Em alguma dessas formagdes, foram abordadas tematicas
relacionadas ao contato da crianca com a natureza? Se essas tematicas foram
abordadas, o que foi tratado? Conte sobre sua experiéncia.

12.  5.Vocé considera que as formagdes continuadas oferecidas pela rede municipal de ¥

Castro/PR contribuiram, de alguma forma, para sua pratica com foco na relacdo entre
crianga e natureza? Justifique sua resposta.

https.//docs.google. com/forms/d/ 1sBK5NfgiuOF qvMUojL QfzMKUWPVitg SxKjDI49DiRko/edit 4/6
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13. 6. Na sua opinido, que tipo de formagdo continuada poderia contribuir para apoiar
praticas com a natureza no cotidiano da Educagao Infantil?

Muito obrigada!!
Prezadas professoras (es),

Gostariamos de expressar nossa sincera gratiddo pela sua valiosa contribui¢do ao responder este
questionario. Sua participacdo ¢ fundamental para o aprofundamento deste estudo e para a ampliagdo
das reflexdes sobre a formacdo continuada de professores da Educagéo Infantil e as praticas que
favorecem o contato da crianga com a natureza.

Agradecemos imensamente pelo tempo dedicado e pelas percep¢des compartilhadas. Suas respostas
fornecerdo dados significativos para a analise e enriquecerdo a produgio de conhecimento académico
comprometido com a infancia, a docéncia e a natureza.

Com aprego,
Bianca Polli Rodrigues (mestranda)

Prof.” Dra. Daiana Camargo (orientadora)

*




APENDICE B — FOLDER DE DIVULGACAO QUESTIONARIO

CRIANCA-NATUREZA:

FORMACAO CONTINUADA EM RELACAO AS PRATICAS NA
EDUCACAO INFANTIL

MESTRANDA
BIANCA POLLI RODRIGUES

Orientadora
Prof.* Dra. Daiana Camargo

Prezadas professoras (es),

Este questiondrio faz parte da dissertacdo de mestrado do Programa
de Pos-Graduacio em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (PPGE/UEPG).

O objetivo da pesquisa é compreender como a formacdo continuada
ofertada pela rede municipal contribui para as préticas pedagdgicas
que envolvem a relacdo crianca—natureza.

 Sua participagdo é muito importante!

» As respostas séo confidenciais.

A participagéo é voluntéria, mas faz
toda diferenca.

ACESSE 0 QUESTIONARIO AQUI

L) -
= ¢ TORCG
U %(AL‘/‘ A ’

Agradecemos pela colaboracao!

I uzpe

PPGE -

Universidade
Estadual de
Ponta Grossa
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APENDICE C - PAUTA: 1° ENCONTRO DA RODA DE CONVERSA

\
MESTRANDABIANCAPOLLIR%DRI@UES
“ Orientadora: Prof.* Dra. Daiana C‘aﬁ}arg\o

o > -
.jb“ "" (/,

TEMA GERAL =

A formacéao continuada de professores da Educacio
Infantil ofertada pela rede municipal de ensino de
Castro/PR em relacio as praticas pedagdgicas voltadas
a crianca e a natureza

1?2 Encontro - Roda de Conversa:

ENTRE NA RODA!

Hoje vamos conversar sobre (pauta):

1.Experiéncias com a natureza como professoras.

2.0 que é a natureza?

3.A Crianca e a natureza.

4.0 que afasta a crianca da natureza?

5.A prdtica pedagdgica

6.As préaticas pedagdgicas, as criancas e a
natureza

7.Quando falamos em formacdo continuada.

8.Uma formacdo continuada significativa, em

outras palavras...




APENDICE D - MAPA MENTAL ESTRUTURA RODA DE CONVERSA
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PESQUISA DE MESTRADO EM EDUCACAO
CRIANCA-NATUREZA:
FORMAGAO CONTINUADA EM RELAGAO AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCAGAO INFANTIL

MESTRANDA BIANCA POLLI RODRIGUES

Orientadora: Prof.* Dra. Daiana Camargo

1. TEMA DA RODA

e Crianca e natureza

¢ Formacio continuada

» Espaco de troca e Priticas pedagégicas 2.COMO VAMOS
o Reflexao coletiva e Warsc hduer (2002) CONVERSAR

+ Construcio conjunta .
construcio coletiva

« Contribui¢ao para a pesquisa
o Tépicos de discussdo

8. FINALIDADE ¢ Questoes abertas

DA RODA —~ « Problematizacoes

\ . Na() hd respostas certas
Coletivos
 Foto
o Audio
Horizontalidade

7. REGISTROS g » Escuta
DA PESQUISA g » Respeito
“ (DJNVE%RSA » Participacio

+ Nao julgamento

o da pesquisadora < :

e das participantes \—/ \_//_\
REGISTRO DAS

PARTICIPANTES

e Ideias iniciais

Individuais

4. COMBINADOS

« Experiéncias e Uma fala por vez
e Priticas SN Inscrigio da fala
+ Formacao » Respeito

* Palavras-chave \ /

¢ Reflexoes \

6. PAPEL DA 5. CIRCULACAO
PESQUISADORA DA PALAVRA

mediacao

« Conduzir liberdade
'm ™1
ll[ u. « Organizar falas » Fala espontanea

« Apresentar tépicos » Convite da pesquisadora
« Garantir escuta e respeito * Pode optar por nio falar

PPEE -
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APENDICE E - MATERIAIS ATELIE MARCAS DA NATUREZA: PRODUCAO
COLETIVA COM TINTAS NATURAIS (1° ENCONTRO DA RODA DE CONVERSA)

.
-

PESQUISA DE MESTRADO EM EDUCACAO

ey

CRIANCAENATURE ZAY: .
FORMAGAO CONTINTADA DR RIELAGRO AS
PRAMCAS PRIDACOEGICAS NA DIDUCACAD TNANITIN,

MESTRANDA BIANCA POLII R‘ODRIVGUES
Orientadora: Prof.* Dra. Daiana Camargo

#

MATERIAIS

1?2 Encontro - Roda de Conversa:

ENTRE NA RODA!

10 de Abril de 2026 “{ e
PPEE -
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RISCANTES E MARCADORES...

’ Galho e fibras vegetais Galho e pequenos gravetos
Galho e palha de milho, :
. R . (popularmente conhecidas como agrupados, fixados com
fixados com cordao de fibra « - !
barba-de-bode”), fixadas com cordio de fibra.

(batbants). cordéo de fibra.

Lo i
’ o
i
a8 14,
Galho e folhas de samambaia, Galho e folhas de Eucalipto, Galho e penas, fixados com
fixados com cordao de fibra. fixados com cordao de fibra. cordio de fibra.
o Galho e pinha (estrébilo Galho e pinha (estrébilo
Galho e aveia, fixados com . . . - "
- . masculino), fixados com feminino), fixados com cordao
cordao de fibra. N . ;
cordao de fibra. de fibra.
7/‘
Galho e corda de sisal, Galho e semente de baobd, Galho e cachos de frutos do
fixados com corddo de fibra. fixados com cordio de fibra. coqueiro, fixados com cordao

de fibra.




273

L
2

Galho e capim dos pampas, Galho e cipé, fixados com Utensilios

fixados com cordao de fibra. cordao de fibra.

Pedras de rio

Fibra vegetal seca Frutos verdes de coqueiro

&
\J 7

Fruto seco de trepadeira

Pinha

Suportes usados para os
registros, feitos de retalhos
Base de fibras naturais Recipientes de vidro de madeira prensada e
reutilizados grampos
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TINTAS...

COMO FAZER?

1. Aglutinante (base da tinta)
Ingredientes:
¢ 2 colheres de sopa de polvilho
e 500 ml de dgua
e 2 colheres de sopa de dlcool 70% (liquido)
e 2 colheres de sopa de vinagre de dlcool

Modo de preparo:
¢ Em um recipiente, dissolva bem o polvilho na dgua, mexendo até ndo restarem grumos.
e Leve a mistura ao fogo baixo, mexendo sempre.
e Cozinhe até que a mistura adquira uma textura gelatinosa, semelhante a um gel ou
creme.
¢ O ponto ideal é quando a mistura comeca a ficar transparente.
* Desligue o fogo e deixe esfriar completamente em um recipiente fechado.
e Apés esfriar, adicione o dlcool e o vinagre.
e Misture bem até obter uma base homogénea.
Essa base é o aglutinante, responsdvel por dar consisténcia e fixaciio a tinta.

2. Pigmentacdo (cor da tinta)
e Sugestdes de pigmentos naturais em po:
e Argila
e Spirulina
e Urucum
e Acafrio
Modo de preparo da tinta:
¢ Em um recipiente, coloque uma quantidade do aglutinante ja pronto.
e Adicione o pigmento em pé aos poucos.
¢ Misture bem até que a cor esteja uniforme.
¢ Se necessdrio, mexa por mais tempo (alguns pigmentos podem demorar para se
dissolver completamente).

3. Armazenamento e uso
¢ 0O aglutinante pode ser armazenado por alguns dias, em recipiente fechado.
e A tinta pronta (com pigmento) deve ser utilizada preferencialmente no mesmo dia ou em
curto periodo.
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Urucum

LlAadd
[ 7

WAL T g

Argila Amarela

. Argila Rosa ,

Cinza de Madeira

Argila Preta
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APENDICE F - PAUTA 2° ENCONTRO DA RODA DE CONVERSA

B

e ;' - §

/"55
TEMA GERAL

A formacédo continuada de professores da Educacéo Infantil
ofertada pela rede municipal de ensino de Castro/PR em
relacdo as préticas pedagégicas voltadas a crianca e a natureza

2¢ Encontro - Roda de Conversa

EM RODA...

Hoje vamos conversar sobre (pauta):

.As formacdoes continuadas da rede.

.As experiéncias no Projeto Ciranda...

.A Politica de Formacao Continuada da rede.
.Formacdo da SEED-PR - Projeto Educa Juntos.
.Formacdo continuada + CMEI =

.Planejar uma prdtica pedagégica.

- S O B W N~

.0 que gostarfamos nas prdaticas na e com a
natureza..,

@

.Se eu pudesse mudar alguma coisa...
9.Se a natureza fizesse parte de todos os
momentos da rotina no CMEI...
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APENDICE G - MATERIAIS ATIVIDADE ARTiSTICA: MANDALAS DA

NATUREZA (2° ENCONTRO DA RODA DE CONVERSA)

MATERIAIS

2% Encontro - Roda de Conversa:

EM RODA...

22 de Maio de 2026

Ui
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ELEMENTOS DA NATUREZA...

Folhas
¢ Folhas secas de bordo (Acer sp.);
¢ Folhas amarelas em processo de secagem;
¢ Folhas verdes de couve (Brassica oleracea var. acephala);
¢ Folhas provenientes de podas de espécies ornamentais de jardim.
Flores e pétalas
e Pétalas secas de rosas vermelhas;
o Pétalas secas de rosas amarelas;
o Pétalas de beijinho (Impatiens walleriana);
¢ Flores de horténsia (Hydrangea macrophylla);
¢ Flores do tipo mosquitinho (Gypsophila paniculata);
¢ Flores secas ornamentais tingidas.
Sementes, frutos e estruturas vegetais
¢ Pinhas;
¢ Pinhoes;
¢ Estruturas vegetais conhecidas popularmente como “pente-de-macaco”;
¢ Rodelas secas de laranja;
¢ Limoes;
e Miniaboboras ornamentais;
¢ Sabugos de milho;
¢ Cascas de milho.
Madeira, galhos e fibras vegetais
¢ Discos de madeira obtidos a partir de troncos cortados;
e Gravetos e pequenos galhos;
¢ Cascas vegetais;
¢ Fibras vegetais secas (barba-de-bode);
¢ Palha seca.
Elementos de origem animal
¢ (Conchas marinhas;
¢ Penas de galinha;
¢ Cascas de ovo. Trilha sonora utilizada:
Pedras e minerais
¢ Pedras de rio;
¢ Pedras brancas decorativas;
o Argila rosa;
e Argila verde.
Materiais terrosos
e Terra preta;
e Terra vermelha;
e Areia;
¢ Serragem.

Observacao: Todos os materiais utilizados foram obtidos por meio de reaproveitamento, coleta de elementos ji
desprendidos da natureza, podas de jardinagem, doacdes ou materiais previamente disponiveis, respeitando a
integridade dos ambientes naturais e a proposta pedagégica da atividade.
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BMYNATUREDESIGN_

Osman Din¢
Designer Grifico
Land Art
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@i
SMAYUMIN

NAKABAYASHI Mayumi
Nakabayashi
Land Art

6
& W\, g

. N

L 10ag '\3
0,9 70 ey
PN o

¢

()

()
Mg,

“_ (g - .

RS LT oY)

[
‘._\
k2 aN 'kk',,#ﬁg !

=
“v

Ny s,%,{:

L3

» . X3 _ o
¥ % \l&t
;i m/{\* L \9“5

3 *««:u,w o
e
! - N\




282

o

@KATHYDANMALA Kathy Klein
Land Art
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BSCULPTTHEWORLD

Jon Foreman
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APENDICE H - PAUTA 3° ENCONTRO DA RODA DE CONVERSA
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W TS TR A
TEMA GERAL Ll(

A formacéo continuada de professores da Educacio Infantil
ofertada pela rede municipal de ensino de Castro/PR em
relacdo as praticas pedagégicas voltadas & crianca e a natureza

3% Encontro - Roda de Conversa

DA RODA AS TRILHAS!

Hoje vamos conversar sobre (pauta):

—

.A equipe gestora, a crianca e a natureza;
.0 papel do coordenador pedagdgico nas
formacoes continuadas;

Do

3.0 coordenador pedagdgico e as praticas
pedagdgicas;

.As barreiras para a crianca e a natureza;

.Os bebés e a natureza;

.As datas comemorativas;

.A docéncia na hora atividade x na turma;

L a9 & T

.Vocés na pesquisa.
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APENDICE I - MATERIAIS ATIVIDADE ARTISTICA: OFICINA DE PLANTIO

(3°RODA DE CONVERSA)

4

EN A :
A
)
\

Mgl

[“ ™/
ROV, T
WGIAORINIEANGT:

MATERIAIS

3% Encontro - Roda de Conversa

DA RODA AS TRILHAS!

14 de Agosto de 2026

LL.["

PPEE - L6
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OFICINA DE PLANTIO

Pedras para camada Tecido juta (para reduzir
de drenagem a perda de substrato)

Substrato preparado Mudas de petiinia Utensilios para
com himus manejo do substrato

Primeira rega Camada de protecio: Camada de protecao:
(regador) serragem fibras vegetais
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CONHECENDO A PETUNIA...

Reino: Plantae

Filo: Tracheophyta

Classe: Magnoliopsida
Ordem: Solanales

Familia: Solanaceae A.Juss.

Género: Petunia Juss.
Nome cientifico: Petunia X atkinsiana (Sweet) D.Don ex W.H.Baxter
Nome popular: Petiinia
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CONHECENDO A PETUNIA...

Origem e historia
As petiinias ornamentais modernas resultam de hibridacéo e selecio de espécies sul-
americanas, com destagque para Petunia integrifolia e Petunia axillaris.

Relaciio com o territério
0 género Petunia é sul-americano e possui espécies nativas do Sul do Brasil.

Folhas e flores
Planta herbdcea, com habito que pode ser compacto, ramificado, rasteiro ou pendente,
conforme a cultivar. As folhas sdo verdes e as flores sdo vistosas, com corola afunilada.

Cores e formato

Existem cultivares brancas, rosas, vermelhas, roxas, lilases, amarelas, bicolores e
variegadas. As flores apresentam formato de funil ou trombeta e variam bastante de
tamanho.

Floracao
Em condi¢oes adequadas, pode apresentar floracio prolongada durante os periodos mais
quentes, frequentemente da primavera até a chegada do frio intenso ou das geadas.

Luminosidade
Prefere locais bem iluminados. Para boa floracio, recomenda-se cerca de b a 6 horas ou
mais de sol por dia; em maior sombreamento, tende a produzir menos flores.

Solo
Prefere substrato leve e bem drenado. Matéria orgéinica pode contribuir para as condi¢des de
cultivo. O vaso deve permitir a saida do excesso de dgua.

Agua
A rega deve acompanhar a umidade do substrato. Em vasos, a necessidade pode aumentar
em periodos quentes e secos. Evite manter a terra permanentemente encharcada.

Polinizadores
As flores podem receber visitas de diferentes polinizadores, petiinias de jardim sdo
associadas a visitas de borboletas e beija-flores.

Curiosidade
A petinia pertence a familia Solanaceae, a mesma familia botanica do tomate, da batata, do
pimentio e do tabaco.

Desenvolvimento

A muda cresce, ramifica, produz novoes hotdes e passa por sucessivos periodos de floragao. O
porte varia conforme a cultivar; com o erescimento, pode ser necessdrio ampliar o espaco
disponivel para as raizes.

Cultivo em vasos
E muito utilizada em vasos, floreiras, jardineiras e cestos suspensos, desde que receba luz
adequada e tenha hoa drenagem.
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PASSO A PASSO DO PLANTIO

Preparar o vaso
Confira se o recipiente possui furo(s) para a saida da dgua. Se necessirio,
proteja apenas o furo com uma pequena tela permedvel.

Adicionar a primeira camada de substrato
Cologue substrato suficiente para formar a base onde a muda ficard apoiada.

Conhecer o substrato
O substrato pode estar previamente preparado com matéria orgénica, como
himus, que contribui com nutrientes e com as condicdes de cultivo.

Retirar a muda
Retire-a cuidadosamente do recipiente original, procurando manter o torréo e
evitando danificar excessivamente as raizes.

Posicionar a planta
Cologque a muda no centro do vaso, observando para que ela nio fique nem
muito profunda nem muito elevada.

Completar com substrato
Preencha os espacos ao redor da muda até que ela fique bem acomodada.

Firmar delicadamente
Pressione suavemente o substrato ao redor da planta, sem compactd-lo em

eXCesso.

Fazer a primeira rega
Regue devagar, apenas o suficiente para umedecer o substrato, permitindo
que o excesso de dgua saia pelos furos.
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COMO CUIDAR DA SUA PETUNIA

ONDE DEIXAR 0 VASO?

Em local externo ou muito bem iluminado, com boa incidéncia de sol e circulacao de ar.

QUANTO DE SOL?
Procure oferecer aproximadamente 5 a 6 horas ou mais de sol por dia. Quanto mais sombra,
menor tende a ser a floracao.

QUANDO REGAR?
Observe o substrato. Regue quando ele comecar a secar, ajustando a frequéncia ao calor, ao
vento, ao tamanho do vaso e a chuva.

COMO EVITAR EXCESSO DE AGUA?
Use vaso com furos e substrato que drene bem. A petiinia ndo deve permanecer com as
raizes constantemente encharcadas.

0 QUE OBSERVAR?
Acompanhe folhas, novos brotos, botdes e flores. A observacio frequente ajuda a perceber as
necessidades da planta.

E AS FLORES MURCHAS?
A retirada das flores ja passadas pode ajudar a manter a planta organizada e, em muitas
cultivares, favorecer a continuidade da floracio.

QUANDO TROCAR DE VASO?
Se a planta ocupar todo o recipiente ou o vaso ficar pequeno para seu desenvolvimento, ela
pode ser transferida para um vaso maior ou para um canteiro adequado.
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ANEXO A - DADOS PROJETO DA PARCERIA (2025-2026)

Pégina online 1: “Ciranda Educacao Infantil” (CIR-WEB 1, 2026)

Acesso: https://mathema.com.br/solucoes-educacionais/ciranda/

e Informacdes retiradas do site:
Destinado para a educacdo infantil de 2 a 5 anos, o Ciranda traz a crianga para o centro do
processo de aprendizagem, promovendo vivéncias que a instiga a aprender brincando,
experimentando e respeitando o seu direito de ser crianga. Ciranda: Um projeto completo para
a Educacdo Infantil. O Ciranda ¢ uma proposta pedagdgica para criancas de 2 a 5 anos,
organizada em narrativas tematicas que integram os cinco Campos de Experiéncia. Aqui, os
saberes e as perguntas das criangas sdo o ponto de partida, tornando cada percurso de
aprendizado tinico. Por meio das narrativas. Entre textos e contextos e entre nimeros ¢ formas,
os pequenos sao convidados a pesquisar o sistema de escrita e as relagdes matematicas de forma
intencional, ludica e repleta de sentido para o universo infantil. Alinhado 8 BNCC. Consultoria
pedagbgica em campo Formagao Continuada para professores e gestores. Acompanhamento da
evolucdo das aprendizagens das criangas. O material didatico: ludico e funcional. Escolha uma
idade: 2 anos, 3 anos, 4 anos ou 5 anos. Escolha um tipo: Material do professor ou material da
crianga. Trata-se de um projeto completo voltado a Educacao Infantil, pensado para criangas de
trés anos, no qual a aprendizagem ocorre por meio do brincar e da interacdo em diferentes
espagos da escola. As “cirandas” sdo organizadas em narrativas que contemplam os cinco
campos de experiéncia, estando totalmente alinhadas a BNCC. No material destinado as
criangas, encontram-se fichas descartaveis que podem ser utilizadas em diversos contextos e
que possibilitam a exposi¢ao das producdes, sendo posteriormente organizadas em um portfolio
que contribui para que a criangca compreenda e acompanhe seu processo de aprendizagem. O
projeto também conta com recursos complementares para destaque e montagem, além de livros
de historias que ampliam as possibilidades de exploragao. No ambito docente, o projeto Ciranda
também se apresenta como formativo, ao considerar o professor como sujeito em constante
formacao. O livro do projeto pedagdgico retne o embasamento tedrico da proposta, enquanto
o livro do professor oferece orientagdes praticas, sugestdes de aprofundamento e indicagdes
para avaliacdo, além de disponibilizar cartazes coloridos que auxiliam na organizagdo do

ambiente da sala de referéncia.

Video “Descubra como o Ciranda pode potencializar a Educagdo Infantil da sua escola!” (CIR-

VID, 2025)


https://mathema.com.br/solucoes-educacionais/ciranda/
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Acesso: https://www.youtube.com/watch?v=283rg2y81Xo

e Transcrigdo:
Vamos falar desse projeto incrivel, com esse olhar para a infincia, para o direito da crianca ser
crianga, dessa crianga realmente potente, que esta no centro do processo. A primeira coisa que
a gente gosta de dizer € que o Ciranda ¢ muito mais do que material didatico. Ele também inclui
material didatico, mas ndo se resume a isso. O Ciranda ¢ uma proposta pedagogica. O material
didatico faz parte de uma proposta pedagogica, que organizou um curriculo para criangas de
dois, trés, quatro e cinco anos, totalmente alinhado a Base Nacional Comum Curricular. E o
que essa proposta pedagodgica contempla? Ela contempla o material do professor, que ¢
absolutamente formativo, e contempla também o material da crianga. Aqui no Ciranda, o
material da crianga ndo ¢ um livro e muito menos uma apostila. O material da crianga ¢ um
recurso para o professor colocar em pratica as propostas, as vivéncias € as experiéncias.
Portanto, ¢ muito diferente do que se encontra muitas vezes no mercado, como fichas e folhas.
E um material potente para que o professor possa realmente desenvolver todas as propostas. O
Ciranda contempla também formagdo continuada. Isso é a menina dos olhos do Mathema. O
Mathema tem grande for¢a na formag¢ao continuada de educadores, desde a Educacdo Infantil
até o Ensino Médio, inclusive na rede publica. Isso ndo poderia ser diferente no Ciranda. Entdo,
o Ciranda traz, desde o primeiro dia em que a escola faz parceria conosco, e durante todo o
tempo em que permanece com o projeto, formacao continuada. Essa ¢ uma grande forca do
Ciranda. Essa formagdo também busca trazer o coordenador para muito perto da gente. Temos
uma assessoria permanente. Qual a diferenga? A formacao continuada esta prevista no plano de
formacao, com calendario, datas, temas formadores e o periodo de implantagdo. Isso € um
plano. Ja a assessoria ¢ permanente. Se a escola quiser entender um pouquinho melhor essa
proposta, basta entrar em contato, porque a gente esta aqui. Nao ¢ por meio de chat, ndo € por
meio de ligagdo automatica. E com a gente mesmo. Entdo, essa assessoria se torna bastante
eficiente, e 0 nosso objetivo € realmente trazer essas escolas para muito perto e fazer com que
se sintam seguras, inclusive no periodo de implantacao. Acho que a primeira ¢ que o Ciranda
nasce da demanda de clientes que n6s ja tinhamos, de escolas nas quais a gente ja fazia formagao
na Educacgdo Infantil, tanto da rede publica quanto da rede privada. Essas escolas diziam para
nds: seria superinteressante se vocés produzissem um material que estivesse alinhado com essa
fala que vocés trazem nas formagdes, com esse olhar, essa escuta, esse respeito a Educagao
Infantil e ao curriculo. Entdo, o Ciranda j4 nasce da experiéncia. Temos inspiragdes em Reggio
Emilia. Sem duvida nenhuma, temos inspiracdes em Gardner, quando olhamos para as

inteligéncias multiplas. Entendemos que hé diferentes inteligéncias e que precisamos olhar para


https://www.youtube.com/watch?v=283rq2y8lXo
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todas elas. Temos também Emmi Pikler como grande inspiragao, principalmente para o material
de dois e trés anos. Ela tem contribui¢des incriveis, especialmente quando falamos dos bebés.
O material de dois anos ¢ muito inspirado nela, além de outras fontes. Quando pensamos em
como as criangas aprendem, buscamos um equilibrio entre o cuidar e a escolariza¢ao precoce.
O Ciranda esta na medida: na medida para os dois, para os trés, para os quatro e para os cinco
anos. Em nenhum momento estamos preparando a crianga para a proxima etapa. Estamos
sempre escutando isso: estd se preparando para os cinco, para O primeiro ano, para o
fundamental, para a universidade, para o vestibular. Entdo, buscamos esse equilibrio de ir além
dos objetivos da Base, porque vocés sabem que eles sao minimos, mas sem cair na escolariza¢ao
precoce. O brincar entra como estratégia de aprendizagem. Brincar ¢ coisa séria. No Ciranda,
brincar ndo ¢ “se der tempo”. Brincar, no Ciranda, é para aprender. As criangas aprendem
brincando. Também valorizamos as interagdes, no sentido mais amplo: as interagdes das
criangas com os adultos, com o espaco, com o ambiente € com os materiais. N6s acreditamos
que o espaco €&, sim, educador. Isso ¢ estudo, isso ¢ Reggio Emilia. O espaco educa, ¢ por isso,
o tempo todo, no livro do professor, damos sugestdes de como organizar esse espago para que
ele seja afetivo, cuidadoso e desafiador para as criangas. Essa conversa esta presente o tempo
todo no livro do professor. A crianga aprende com o seu proprio corpo. A crianga nao aprende
quando apenas vai completar uma folhinha. Ela pode até completar uma folhinha, mas a
aprendizagem significativa — termo que a gente usa muito — acontece quando o corpo ¢ um
intermediario dessa aprendizagem. Entdo, no Ciranda, o tempo todo as criangas estdo inseridas
nessa forma de aprender. O Ciranda traz com muita forga o uso dos materiais ndo estruturados,
porque eles sao muito potentes. Todo material ndo estruturado da a possibilidade de uma criacdo
infinita. Isso ndo significa que o carrinho, por exemplo, ndo seja importante. Ele também ¢
muito importante. Mas um carrinho, junto com materiais nao estruturados, se torna um grande
mundo para as criangas, porque elas sdo muito criativas. Entdo, temos com muita forga os
materiais ndo estruturados e os elementos da natureza. O Ciranda traz um olhar muito respeitoso
para a natureza, para a questdo do ndo desperdicio e para o uso desses elementos como
possibilidades de exploragdo das criangas. Também sabemos, por muitos estudos, que a crianga
aprende quando estd em movimento de investigagdo. Aqui no Mathema, temos o que chamamos
de perspectiva metodologica da resolucdo de problemas, principalmente para aprender
matematica, mas sabemos que se eu dou a resposta imediatamente, as vezes eu perco a
oportunidade de fazer com que a crianca investigue, levante hipdteses e aprenda com suas
investigagdes. Entdo, o Ciranda coloca as criangas o tempo todo nesse movimento de instigar a

curiosidade e investigar as proposi¢des que fazemos. A gente faz perguntas e ndo dé respostas
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prontas. Por meio disso, garantimos uma aprendizagem muito mais prazerosa e significativa.
Acreditamos, sim, nas multiplas linguagens. As pessoas se comunicam por meio de multiplas
linguagens, e isso estd muito presente no Ciranda. Ora a crianga vai se comunicar por meio da
escrita, ora por meio do teatro, ora por meio da manipulagdo de materiais. Se eu acredito que
existem diferentes formas de a crianca se comunicar, eu preciso dar oportunidades para que ela
manifeste a sua fala de diferentes maneiras. Para nds, o professor ¢ de extrema importancia.
Nos realmente reverenciamos o professor. Ele ¢ quem faz toda a diferenca. O Ciranda tem a
forca que tem por que conta com professores potentes, que vao levar essa proposta para as
criancas. Esse ¢ o nosso olhar, o nosso grande desejo. Por isso a formagao do professor ¢ tdo
cuidadosa. A gente realmente traz temas e organiza essa formacao para que esses professores
tenham o méaximo de compreensao do processo que o Ciranda trabalha, formando educadores
da infancia. E esse professor com um olhar diferenciado, mais amplo, que realmente pode
enriquecer as propostas a partir do estudo. A gente diz: quanto mais consciéncia eu tenho,

quanto mais intencionalidade eu tenho, mais potente ¢ o meu trabalho.
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ANEXO B - DOCUMENTOS DA SEED-PR (2025-2026)

O presente anexo retine a sistematizacao dos documentos institucionais relacionados a
formagdo continuada de professores, disponibilizados em ambientes digitais de acesso publico
da Secretaria de Estado da Educacdo do Parand (SEED-PR). Considerando a dispersao desses
materiais em diferentes paginas e plataformas, procedemos a sua organizacdo em um Unico
documento, estruturado de forma cronolédgica e acompanhado das respectivas referéncias de
acesso, descricdes e tipologias.

Pégina online 1 - “Municipios - Formagao continuada” (SEED-WEB 1, 2026)

Acesso: https://www.educacao.pr.gov.br/municipios/educa_juntos/formacao_continuada

Figura 29 - Registro site “Municipios - Formagao continuada” (SEED-PR).
0000600

PARANA@ SECRETARIA DA EDUCAGAO A Erisnda Do que vooé precisa hoje?

GOVERNO DO ESTADO

Inicio  Institucional ~  Programas ~  Conteado Pedagégico ~ Profissionais da Educagio =  Legislagio »  Municipios  Ouvidoria  Transparéncia  Conselhos

Servigos para vocé! ALUNOS E RESPONSAVEIS » PROFESSORES E SERVIDORES » COMUNIDADE »

| Municipios - Formagao Continuada

Municipios > Educa Juntos »> Formag8o Continuada

Um dos objetivos do Programa Educa Juntos € ofertar formac&o continuada aos profissionais de educacdo das redes municipais de ensino, como processo permanente e
constante de aperfeicoamento da prética pedagbgica, de forma a assegurar ensino de qualidade aos estudantes da rede piblica

Desta forma, a Secretaria de Estado da EducacZo do Parané (Seed-PR), por meio da Diretoria de Educacéia e do Nicleo de Cooperacéo Pedagégica com Municipios
(NGPM), oferta formacdes voltadas a gestores, equipes o e , dentro das r apresentadas nos diversos contextos dos municipios
paranaenses, com vistas a contribuir com o crescimento dos profissionais da educacéo.

Confira abaixa as formacdes ofertadas:

Formadores em Agéo Municipios

O Grupo de Estudos Formadores Municipios & uma proposta de formacio continuada entre pares que atuam na mesma etapa de ensino das redes piblicas municipais do
Parana na busca do fortalecimento e ressignificacdo da pratica pedagégica e do trabalho colaborativo.

Inscreva-se no grupo de estudo da Jornada 2!

Estudo e Planejamento

Fonte: Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, 2026.

e Informacdes do site:
Descri¢ao: Um dos objetivos do Programa Educa Juntos ¢ ofertar formacao continuada aos
profissionais de educacdo das redes municipais de ensino, como processo permanente e
constante de aperfeicoamento da pratica pedagogica, de forma a assegurar ensino de qualidade
aos estudantes da rede publica. Desta forma, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana
(Seed-PR), por meio da Diretoria de Educagdo e do Nucleo de Cooperagao Pedagdgica com

Municipios (NCPM), oferta formacdes voltadas a gestores, equipes pedagogicas e professores,


https://www.educacao.pr.gov.br/municipios/educa_juntos/formacao_continuada
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dentro das necessidades apresentadas nos diversos contextos dos municipios paranaenses, com

vistas a contribuir com o crescimento dos profissionais da educagao.

Formacgdes ofertadas: (1) Formadores em A¢io Municipios: O Grupo de Estudos Formadores
Municipios € uma proposta de formacao continuada entre pares que atuam na mesma etapa de
ensino das redes publicas municipais do Parana na busca do fortalecimento e ressignifica¢ao da
pratica pedagogica e do trabalho colaborativo; (3) Estudo e Planejamento: A SEED-PR tem
como premissa proporcionar formag¢ao de qualidade aos profissionais da educagao, pois acredita
que a formagdo continuada ¢ de fundamental importancia para o aprimoramento do processo
ensino-aprendizagem. Os dias de Estudo e Planejamento constituem-se como um dos principais
processos formativos ofertados, pois abrangem todos os profissionais que atuam nas
instituicdes da rede publica estadual e municipal; (3) Cursos livres.

Pégina online 2 “Estudo e Planejamento” (SEED-WEB 2, 2026)

Acesso: https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo_planejamento#anos_anteriores

Figura 30 - Registro site “Estudo e Planejamento” (SEED-PR).

ESCOLA DIGITAL - - -
PROFESSOR PIA = ooeormnnr

Inicio  Institucional Aluno  Gestao Escolar  Acervo Digital  Consulta Escolas  Calendario escolar  E-mail + RCO  Formagao =

| Estudo e Planejamento

Q

e: Estudo e Planejamento - 1° Semestre 2026

Os Dias de Estudo e Planejamento constituem-se como um dos principais processos formativos ofertados, uma vez que abrangem todos os
profissionais da rede pablica estadual de ensino. Essa abordagem reforga o compromisso com a valorizagZo dos profissionais da educago e com
a construgdo de uma pratica pedagogica colaborativa e eficaz, promovendo o desenvolvimento continuo e alinhado & superagdo dos desafios
sociais e da educacéo.

Nestes dias, diretores, pedagogos e professores vivenciam o momento de formago com foco na articulagao entre os resultados das avaliagdes
extemas e internas, com o planejamento curricular, visando potencializar agdes pedagogicas. O foco € a identificagdo das fragilidades e a
definicio de estratégias eficazes para supera-las, garantindo a melhoria continua da aprendizagem e o desenvolvimento integral dos estudantes.

Os dias de estudo e planejamento escolar desempenham um papel crucial na melhoria da qualidade do ensino e no sucesso dos estudantes.
Esses momentos sdo essenciais para que uma equipe pedagdgica se organize, reflita e alinhe suas agdes de forma eficaz, para garantir a
ccoeréncia, a qualidade e a inovagdo no processo de ensino e aprendizagem.

Fonte: Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, 2026.

e Informacdes do site:
Descrigdo: Os Dias de Estudo e Planejamento constituem-se como um dos principais processos
formativos ofertados, uma vez que abrangem todos os profissionais da rede publica estadual de
ensino. Essa abordagem refor¢a o compromisso com a valorizagdo dos profissionais da

educacdo e com a construgdo de uma pratica pedagogica colaborativa e eficaz, promovendo o


https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo_planejamento#anos_anteriores

298

desenvolvimento continuo e alinhado a superacao dos desafios sociais e da educagdo. Nestes
dias, diretores, pedagogos e professores vivenciam o momento de formacdo com foco na
articulagdo entre os resultados das avaliagdes externas e internas, com o planejamento
curricular, visando potencializar agdes pedagdgicas. O foco ¢ a identificagcdo das fragilidades e
a definicdo de estratégias eficazes para supera-las, garantindo a melhoria continua da
aprendizagem e o desenvolvimento integral dos estudantes. Os dias de estudo e planejamento
escolar desempenham um papel crucial na melhoria da qualidade do ensino e no sucesso dos
estudantes. Esses momentos sdo essenciais para que uma equipe pedagogica se organize, reflita
e alinhe suas agdes de forma eficaz, para garantir a coeréncia, a qualidade e a inovagdo no
processo de ensino e aprendizagem.

Periodo em que ocorre: Os Dias de Estudo e Planejamento estao previstos em calendario escolar
e serdo ofertados com a seguinte organizagdo: (1) Semestralmente, com carga horaria de 16
horas. No primeiro semestre, iniciando o ano letivo e no inicio do segundo semestre, logo apos
a volta do recesso escolar de julho; (2) Trimestralmente - com carga horaria de 08 horas. No
final e inicio de cada trimestre.

Publico-alvo: Equipe Escolar: gestores(as), pedagogos(as), professores(as) e funcionarios da

escola.

Pagina online 3 “Estudo e Planejamento - 1° Semestre 2025” (SEED-WEB 3, 2025)

Acesso: https://professor.escoladigital.pr.eov.br/estudo-planejamento- 1 semestre2025

e Informacgdes do site:
Descricao: Ola, Equipe Gestora! Sejam todos muito bem-vindos ao ano letivo de 2025! Este ¢
um momento fundamental de estudo, reflexdo e planejamento. Teremos a oportunidade de
compartilhar ideias, rever praticas pedagdgicas e construir, de forma colaborativa, novas
estratégias que potencializam o desenvolvimento das habilidades dos nossos estudantes. Juntos,
vamos alinhar os objetivos, fortalecer nosso compromisso com a exceléncia educacional e
preparar um ensino cada vez mais significativo, fortalecendo a aprendizagem de nossos

estudantes.

Arquivo 1 (SEED-PDF 1, 2025):

Acesso:https://acervodigital.educacao.pr.eov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true

&ref=56107&ext=pdf&k=



https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo-planejamento-1semestre2025
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56107&ext=pdf&k=
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56107&ext=pdf&k=

Figura 31 - Orienta¢des (SEED-PR).
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«  Primeiro dia: 03/02/2025

P ARAN 4 @ «  Primeiro TODOS: diretores, e
A Temitica: Cultura Escolar: fortalecimento das relagdes interpessoais.
GOVERNO DO ESTADO « Segundo diretores, e prof
SECRETARIA DA EDUCACAO
Temtica: SAEB e Prova Parana: i o0 uso dos por meio de
uma anélise criteriosa dos dados.
Prezadas Equipes, « Segundo momento: funciondrios
. ) A ia da no ambiente escolar: relagdes
A Secretaria de Estado da Educacao deseja a todos um excelente inicio de ano letivo. e colaborativas.
Temos a satisfagdo de ap 0s materiais elaborados para os Dias de Estudo e + Segundo dia: 04/02/2025
Planejamento do primeiro semestre de 2025.
* Primeiro diretores, e prof
Esta proposta inclui momentos de estudo, analise, debate e atividades b nas ic3o das um processo fi parao
agdes realizadas pela instituicdo de ensino em 2024, com foco na superagao dos desafios que se das habili e énci
apresentam. Durante esses dias, 0 objetivo principal € promover uma reflexao coletiva sobre as
praticas pedagogicas, revisar as metas e projetar novas égias para melh a qualidad o ‘Primielomomento: funclondrids
do ensino. A partir das experiéncias desenvolvidas, buscamos fortalecer o compromisso de toda
a equipe escolar com o desenvolvimento integral dos estudantes, buscando superar os ::':::":: ::‘;’I::::r' bem estar nos Apagos s
obstaculos encontrados e potencializar os resultados alcangados. '
* Segundo TODOS: diretores, e

0Os momentos de estudo e planejamento serdo essenciais para alinhar expectativas,

Temitica: Plano de Agio da escola e planejamento 1.2 semestre de 2025 - identificagdo das

Para a rede publica estadual de ensino, os Dias de Estudo e Pl
nos dias 03 e 04 de fevereiro de 2025.

estdo org:

dos

promover a colaboragdo entre todos os profissionais e garantir um ambiente educativo mais e definigio d
eficaz e inclusivo. Para as di e de ensino seguem as orientagdes e
TS o 4 < nos links i da sua oferta, conforme a organizagdo prévia enviada
Contamos com a participagdo ativa de cada um de vocés para que possamos, juntos, por oficio,
construir asec educacional que almejamos para nossos Sinkoito des g §subaiiiin e de ensino
estudantes.

e seus profissionais com materiais que possam ser utilizados para a reflexdo e organizagio de
novas agbes, com vistas & elevagdo da qualidade do ensino, da aprendizagem e do

Fonte: Secretaria de Estado da Educagdo do Parana, 2025.

Roteiro 1 (SEED-ROT 1, 2025):

Acesso:

https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=5

6254 & ext=pdf&k=

Figura 32 - Roteiro “Dias de Estudos e Planejamento — Os Espacos e Ambientes na Educagio

Infantil”.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DO PARANA
DIRETORIA DE EDUCAGAD

PARANA
NUCLEO DE COOPERACAO PEDAGOGICA COM MUNICIPIOS .

DIAS DE ESTUDOS E PLANEJAMENTO - O ESPACOS E AMBIENTES NA EDUCACAG INFANTR
PUblico: Equipe Diretivo, Equpe Pedagagica e Professores(as) das Redes Municpars
Prezadas(os),

Na Educocao Infanti, s espacos e amblentes 16m um papel crucal No GroaNEOSHo & VIvencia de experiencios relevantes nessa e1apa do ensino. Por

1550, & fundamentol refleti sobre a5 i 550 BN

<808 PEdOGOPCat da OrgANIZaCeo E3PaCial NaS |

A concepcao de cranca e Infonca o 03 escaihas dos educadores & Influenc ambsente & planejoda & orgonizada

Nesse sentido, ¢ Importante considerar que © eSPACE NGO @ neutro: ele carmega possbilidades © limies que podem ser ampbados ou reduzkios de

acordo com as relocdas @ pratcas pedogogicas adotadas

relevancia vai

m da funcionalidade. de vivencias

um popel centrol

mensogens ranumitios pelos elementos presentes nos ambientes eduCacione 10 v dspONBZG POra bncar @ © que se expde nay paredes dos

salas de aula nos corredares, no 59QUAG, na brinquedateca, na 0l dos professores,

secretaria, no cozinha, no PANG externo, entre outros, ojuda na.
compreensao de quals 580 0% ObIEtIVOS EAUCACIONAS 6 COMO e51es pretendem ser AICANAdOS

Nesse sentido, esse matenal busco ofertar aos pr nis do EducacBo Infanti, reflexdes @ subsidios PArG rEPENsar N CONINUCA desses ombsentes,

pora que sejam multo mais do que espacos fisicos, repietos de decorocBes prontas e colondas. Mas que sejom espocos de opertunkiodes de

Wibncias, seguros @ con

5 CHaNcas A Vivenciarem @ expermentarem o mundo

Tambem vam . Jonamentos do Base Nacionol Comum Curmricular @
cam o Referencial Curmeular do Porand pero o Educacao Infontil 6 fim de garantic os direltos das ErONcas & UMa Pratic pedogégea de qualdode

com equidade

Este materiol de estudo e e conforme o3 objetivos bame:
Momento 1
® Refletr sobre os espacos & ambientes as crioncos do <
» Entendor o diferanca dos conceitos de "espoca” @ “ambiente”
® Compreender o cordter dindmico dos espocos & o entre espaco, e cranca
o Parceber as dimensdes do amtsente no plonejamento escolar

omo mediodoros do aprendizogen

na dos espacos

e dos materion od0s Gn criancan

reflaxtes dos profissionals da EGUCcoo Infantll @ que oporunize 8s crancas do estado do Forand mas

Um excelente trabaiho a todos!

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, 2025.


https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56254&ext=pdf&k=
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56254&ext=pdf&k=

300

Pégina online 4 “Estudo e Planejamento - 2° Semestre 2025” (SEED-WEB 4, 2025)

Acesso: https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo-planejamento-2semestre2025

e Informacdes retiradas do site:

Descrigao: Ola, Equipe Gestora! Sejam todos muito bem-vindos a formagdo do segundo
semestre de 2025! Este ¢ um momento fundamental de estudo, reflexdo e planejamento.
Teremos a oportunidade de compartilhar ideias, rever praticas pedagogicas e construir, de forma
colaborativa, novas estratégias que potencializam o desenvolvimento das habilidades dos
nossos estudantes. Juntos, vamos alinhar os objetivos, fortalecer nosso compromisso com a
exceléncia educacional e preparar um ensino cada vez mais significativo, fortalecendo a
aprendizagem de nossos estudantes.

Arquivo 2: (SEED-PDF 2, 2025)
Acesso:https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true

&ref=56398&ext=pdf&k=

Figura 33 - Orientagdes (SEED-PR).
Estudo e Planejamento 2° Semestre / 2025

" decnerama oa toucAcAO Prezadas Equipes,

A Secretaria de Estado da Educagdo deseja a todos um excelente retorno para o
segundo semestre letivo. E com satisfagdo que apresentamos os materiais preparados para
os Dias de Estudo e Planejamento, organizados nos dias 24 e 25 de julho de 2025

Esta proposta contempla momentos de estudo, analise, debate e atividades
fundamentadas nas agdes d Ivid: pelas instituicd de ensino no decorrer do
primeiro semestre, com foco na a0 dos identi O principal objetivo
desses dias € promover uma reflexdo coletiva sobre as praticas pedagogicas, revisar as
metas estabelecidas e projetar novas estratégias que contribuam para a melhoria continua
da qualidade do ensino.

Com base nas experiéncias vivenciadas, buscamos fortalecer o compromisso de toda
a equipe com o desenvolvimento integral dos estudantes, potencializando os avangos ja
conquistados. Os momentos de estudo e planej serao fur is para alinhar
expectativas, incentivar a colaboragdo entre os profissionais da educagdo e garantir um
ambiente de aprendizagem, acolhedor e inclusivo.

Contamos com a participagdo de cada um de vocés para, juntos, construirmos
solugbes inovadoras e consolidarmos a qualidade educacional que desejamos para nossos
estudantes.

+* Primeiro dia: 24/07/2025

Primeiro : diretores, ped , coordenadores de area e de curso, professores,
militares estaduais e funcionarios
Temati A to. F do conexdes: boas praticas, estratégias para um clima

escolar engajador.

Si de : diretores, cool es de area e de curso e professores
Tematica: A avaliagdo como caminho para a r ao da ap i dos
estudantes.

++ Segundo dia: 25/07/2025
Primeiro diretores, [elele] es de area e de curso e professores

Tematica: Plano de agdo da escola com dago b: da em evidénci
para a recomposigdo das aprendizagens
S d : diretores, cool de area e de curso e professores

Tematica: Planejamento do 2.° semestre de 2025: do diagnéstico a pratica, planejando
aprendizagens efetivas e significativas.

Para as diferentes modalidades e especificidades de ensino seguem as orientagdes e

nos links pecifi da sua oferta, conforme a organizagdo prévia
enviada por oficio. As orientagbes e propostas apresentadas tém como objetivo subsidiar as
instituicdes de ensino e seus p ionais com iais que p ser uti para a

reflexdo e organizacdo de novas agdes, com vistas a elevagdo da qualidade do ensino, da
aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes.

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, 2025.

Roteiro 2: (SEED-ROT 2, 2025)


https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo-planejamento-2semestre2025
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56398&ext=pdf&k=
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56398&ext=pdf&k=
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Acesso:https://acervodigital.educacao.pr.eov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true

&ref=56464&ext=pdf&k=cdb926e60a

Figura 34 - Roteiro “Dias de estudos e planejamento — O brincar como fundamento do
aprender na Educacao Infantil”.

AO DO PARANA
EDUCA JUNTOS SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAG,
TITARS § MUMEIPTOs FURTOR FOLA SPVEATAS DIRETORIA DE EDUCAGAO PARANA @

NUCLEO DE COOPERACAO PEDAGOGICA COM MUNICIPIOS

DIAS DE ESTUDOS E PLANEJAMENTO - O BRINCAR COMO FUNDAMENTO € PRENDER NA EDUCACAO INFANTIL

Publico: Equipe Gestora, docentes e profissionais da educacto

Palavras-chave Brincar Educagdo

Este material de

dois dias, conforme os objetivos abaixo

Dia 1

Momento 1:

e Video e Reflexto

ncar na Educacdo Infantil
® Video e fechamento

Momento 2:

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, 2025.

Pégina Online 5 “Estudo e Planejamento - 1° Semestre 2026” (SEED-WEB 5, 2026)

Acesso: https://professor.escoladigital.pr.ecov.br/estudo-planejamento-1semestre2026

e Informacdes retiradas do site:
Descrigdo: Ola, Equipe Gestora! Sejam todos muito bem-vindos a formagdo do primeiro
semestre de 2026! Este ¢ um momento fundamental de estudo, reflexdo e planejamento.
Teremos a oportunidade de compartilhar ideias, rever préaticas pedagdgicas e construir, de forma
colaborativa, novas estratégias que potencializam o desenvolvimento das habilidades dos
nossos estudantes. Juntos, vamos alinhar os objetivos, fortalecer nosso compromisso com a
exceléncia educacional e preparar um ensino cada vez mais significativo, fortalecendo a

aprendizagem de nossos estudantes.

Arquivo 3: (SEED-PDF 3, 2026)

Acesso:https://acervodigital.educacao.pr.eov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true



https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56464&ext=pdf&k=cdb926e60a
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56464&ext=pdf&k=cdb926e60a
https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo-planejamento-1semestre2026
https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56607&ext=pdf&k=
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&ref=56607 &ext=pdf&k=

Figura 35 — Orientacdes.

Estudo -
Planejamento

1° Semestre 2026

Prezadas Equipes,

A Secretaria de Estado da Educacéo deseja a todos um excelente inicio de ano letivo.
Temos a satisfagdo de apresentar os materiais elaborados para os Dias de Estudo e
Planejamento do primeiro semestre de 2026.

Esta proposta inclui momentos de estudo, andlise, debate e atividades baseadas nas
acbes realizadas pela instituicéo de ensino em 2025, com foco na superagéo dos desafios
que se apresentam. Durante esses dias, o objetivo principal é promover uma reflexdo coletiva
sobre as praticas pedagdgicas, revisar as metas e projetar novas estratégias para melhorar a
qualidade do ensino. A partir das experiéncias desenvolvidas, buscamos fortalecer o
compromisso de toda a equipe escolar com o desenvolvimento integral dos estudantes,
buscando superar os obstaculos encontrados e potencializar os resultados alcangados.

0s momentos de estudo e planejamento serdo essenciais para alinhar expectativas,
promover a colaboragéo entre todos os profissionais e garantir um ambiente educativo mais
eficaz e inclusivo.

Contamos com a participagéo ativa de cada um de vocés para que possamos, juntos,
construir solugdes inovadoras e consolidar a qualidade educacional que almejamos para
nossos estudantes.

Para a rede publica estadual de ensino, os Dias de Estudo e Planejamento estdo
organizados nos dias 03 e 04 de fevereiro de 2026.

b) Dia 03/02/2026

Primeiro momento: diretores, diretores auxiliares, pedagogos, coordenadores
de érea e de curso, professores, militares estaduais e funcionérios

Temtica:

- Acolhimento (definida pela instituigédo de ensino).

- A escola que acolhe: pertencimento e convivéncia.

Segundo momento: diretores, diretores auxiliares, pedagogos, coordenadores de érea
e de curso e professores.

Tematicas:

- Dos dados as agdes: planejamento e intervengdo pedagégica baseados em
evidéncias.

- Avaliag8o e préticas pedagdgicas: planejamento para intervengéo e recomposicéo
das aprendizagens.

b) Dia 04/02/2026

Primeiro momento: diretores, diretores auxiliares, pedagogos, coordenadores
de drea e de curso e professores

Tematicas:

- Ensinar com Propédsito: Intencionalidade Pedagodgica e Recursos
Educacionais Digitais na Pratica Docente.

- Ensino Médio Paranaense.

Segundo momento: diretores, diretores auxiliares, pedagogos, coordenadores
de area e de curso, professores, militares estaduais e funcionarios

Tematica: Plano de Agéo da escola e Planejamento do 1.° semestre de 2026:
alinhando praticas, estratégias e resultados.

Para as diferentes modalidades e especificidades de ensino seguem as orientagdes e
encaminhamentos nos links especificos da sua oferta, conforme a organizagéo prévia
enviada por oficio.

O intuito das orientagBes e propostas apresentadas é subsidiar as instituiges de
ensino e seus profissionais com materiais que possam ser utilizados para a reflexéo e
organizagdo de novas agdes, com vistas a elevacdo da qualidade do ensino, da
aprendizagem e do desenvolvimento dos estudantes.

Um excelente inicio de ano letivo!

Fonte: Secretaria de Estado da Educagio do Parana, 2026.

Roteiro 3: (SEED-ROT 3, 2026)
Acesso: https://docs.google.com/document/d/1kOwmFiogloHZ0gfRZCzvPC-
falYYMz81FZC251PuwQc/edit?tab=t.0



https://acervodigital.educacao.pr.gov.br/pages/download.php?direct=1&noattach=true&ref=56607&ext=pdf&k=
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Figura 36 - Roteiro “Dias de estudos e planejamento — Habilidades Preditoras na Educagao
Infantil”.

EDUCA
JUNTOS -

ESTADO E MUNICIPIOS
JUNTOS PELA EDUCA o .

DIAS DE ESTUDOS E PLANEJAMENTO -
HABILIDADES PREDITORAS NA EDUCACAO INFANTIL
PuUblico: Equipe Gestora, docentes e profissionais da educacdo
Prezados(as),

Os Dias de Estudos e Planejamento do 1° semestre de 2026 constituem se como um
espac¢o formativo fundamental para o fortalecimento das praticas pedagdgicas na Educag8o
Infantil, em consonancia com as diretrizes da Secretaria de Estado da Educacdo do Parand e
com 0s principlos que orientam esta etapa da Educacdo Basica

Com o tema “Habilidades Preditoras na Educacdo Infantil”, este roteiro tem como
finalidade orientar equipes gestoras, equipes pedagdgicas, docentes e demais profissionais da
educacdo na reflexdo, andlise e planejomento de prdaticas pedagdgicas Intencionais que
promovam o desenvolvimento das habilidades preditoras, essenciais para a continuidade no
processo das demais aprendizagens e ao longo da trojetdria escolar

Parte-se do entendimento de que a Educacdo Infantil desempenha papel central no
desenvolvimento de habilidades como a linguagem oral. a consciéncia fonolégica. o
ampliagc@o do vocabuldrio, o coordenacdo motora. a aten¢do, o memdria, a escuta atenta,
a curiosidade e o interesse pela cultura escrita, os quals se constituem como Importantes
preditores do sucesso nas aprendizagens futuras

Nesse sentido, o material propde momentos de estudo, reflexdo coletiva e
planejamento, fundamentados na observacdo sistemadtica, nos registros pedagégicos ¢ na
documentacdo das experiéncias das criancas, respeitando seus tempos, ritmos e contextos
As propostas pedagdgicas priorizam as intera¢des e brincadeiras, organizadas a partir dos
campos de experiéncias, de modo a garantir vivéncias significativas que favorecam o
desenvolvimento integral das criangas

O roteiro estd estruturado em momentos f

ormativos que articulam fundamentos
tedricos, andlise das praticas pedagdgicas e proposicdo de encaminhamentos, com foco no
fortalecimento das habilidades preditoras, no aprimoramento do trabalho docente e na
garantia do direito de aprender e se desenvolver de todas as criangas

Esperamos que este material contribua para as reflexdes e acdes dos profissionals da
Educacdo do Municipio, fortalecendo prdaticas pedagoégicas qualificadas e intencionais,
comprometidas com uma Educacdo Infantil de qualidade no estado do Parana

Um excelente trabalho o todos!

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo do Parana, 2026.

3.4 Pégina online 6 “Estudo e Planejamento - 2° Semestre 2026” (SEED-WEB 6, 2026)

Acesso: https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo-planejamento-2semestre2026

e Informagdes retiradas do site:
Descrigdo: 014, Equipe Gestora! Sejam todos muito bem-vindos a formacdo do segundo
semestre de 2026! Este ¢ um momento fundamental de estudo, reflexdo e planejamento.
Teremos a oportunidade de compartilhar ideias, rever praticas pedagogicas e construir, de forma
colaborativa, novas estratégias que potencializem o desenvolvimento das habilidades dos
nossos estudantes. Juntos, vamos alinhar os objetivos, fortalecer nosso compromisso com a
exceléncia educacional e preparar um ensino cada vez mais significativo, fortalecendo a

aprendizagem de nossos estudantes.

4 O documento nio contempla a¢des de formagio continuada destinadas a Educacdo Infantil no semestre em
questao.


https://professor.escoladigital.pr.gov.br/estudo-planejamento-2semestre2026

