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RESUMO

Nas instituicbes destinadas ao provimento de cuidados aos menores de seis anos,
creches, pré-escolas, ou centros de educacao infantil, intensificou-se a preocupacao
quanto ao ato de organizar o trabalho pedagdgico, apds a inser¢cdo da educacéo
infantil na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDB 9394/96 (BRASIL,
1996), como etapa inicial da educacdo béasica. Nesse sentido, o planejamento,
enquanto instrumento auxiliador da sistematizacado do trabalho, encontra-se como
um dos temas essenciais a serem discutidos na busca pela oferta de um
atendimento educativo qualitativo. Diante das tensfes existentes quanto ao ato de
planejar conforme as propostas curriculares mais difundidas no pais nas ultimas
décadas, a pesquisa tem como questdo problema: Quais as caracteristicas do
planejamento dos professores de educacdo infantil? Os objetivos foram
compreender as caracteristicas do planejamento dos professores nos centros de
educacdo infantil, investigar a existéncia ou nado de uma relagcdo entre o
planejamento dos professores e 0s elementos constituintes do planejamento e,
ainda, a existéncia de diferencas entre as formas de planejar de professores
contratados, efetivos com pouca experiéncia e os efetivos mais experientes. Os
fundamentos teoricos foram divididos em trés temas principais: O que ¢é
planejamento?: Martinez e Lahore (1983), Vasconcellos (2010), Saviane (1999),
Fusari (1998), Gesser (2011), Sant’anna, et al. (1998), Veiga (2009), Coombs (1981);
As primeiras préaticas pedagogicas na educacdo infantil: Spodek e Brown (1996),
Kramer (1991), Oliveira (2002), Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007); Os
modelos contemporéneos de planejamento: Ostetto (2010), Marinho (1978), Rizzo
(1986), Kramer (1991), Hernandez (1998), Freire (1967), Barbosa e Horn (2008),
Brasil (1998), Brasil (2010), Junqueira Filho (2008). A metodologia pautou-se na
realizacdo de trés grupos focais, nos quais participaram 19 professores atuantes na
Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Itajai. Os professores foram
incentivados a falar sobre suas praticas, para que, a partir da andlise de suas falas,
fossem colhidos indicios sobre os elementos do planejamento — diagnéstico,
objetivos, conteudos, estratégias, tempo, espacos, avaliacdo e registro — de acordo
com as suas metodologias empregadas, sendo elas os temas geradores e 0s
projetos. Para tanto, as falas dos professores foram divididas em categorias
analiticas de acordo com os elementos do planejamento, e analisadas de modo
reflexivo a luz das teorias gerais de planejamento defendidas por Gesser (2011),
Vasconcellos (2010) e Sant’'anna et al. (1998) e dos modelos de planejamento
especificos para a educacao infantil de Barbosa e Horn (2008), Kramer (1991), e
Junqueira Filho (2008). Por meio das andlises ficou constatado que n&o existem
diferencas entre as formas de planejamento das trés categorias de sujeitos da
pesquisa. O planejamento dos professores ndo aparenta seguir as premissas
norteadoras das propostas metodoldgicas que os professores dizem empregar e é
pautado em organizacfes que visam o0s interesses dos adultos da instituicdo e das
instancias superiores a ela, em detrimento as necessidades e interesses infantis.

Palavras-chave: Educacéo infantil. Planejamento. Teorias de planejamento.



ABSTRACT

In institutions designated for the provision of care for children under six years of age,
which includes nursery schools, preschools, and early childhood education centers,
the concern over the organization of the pedagogical work has intensified, following
the inclusion of early childhood education in the Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional -LDB 9394/96 [Law of Guidelines and Bases of National
Education] (BRASIL, 1996), as the initial stage of basic education. Thus, planning, as
a tool to support the organization of the work is a key theme to be discussed in the
search for quality of the educational service. Given the tensions that surround the act
of planning, according to the more widely-disseminated curricular proposals in the
country in recent decades, this research asks the following question: What are the
characteristics in the planning of early childhood education teachers? The objectives
were to understand the characteristics of the teachers’ planning in early childhood
education centers, seeking to determine whether there is a relationship between the
teachers’ planning and the elements that constitute the planning, and to determine
whether there are any differences between the forms of planning of temporary
teachers, regular teachers with little experience, and more experienced regular ones.
The theoretical basis were divided into three main themes: What is planning?:
Martinez and Lahore (1983), Vasconcellos (2010), Saviane (1999), Fusari (1998),
Gesser (2011), Sant'Anna, et al. (1998), Veiga (2009), Coombs (1981); The first
pedagogical practices in early childhood education: Spodek and Brown (1996),
Kramer (1991), Oliveira (2002), Oliveira-Formosinho, Kishimoto and Pinazza (2007)
and; Contemporary models of planning: Ostetto (2010), Marinho (1978), Rizzo
(1986), Kramer (1991), Hernandez (1998), Freire (1967), Barbosa and Horn (2008),
Brazil (1998), Brazil (2010), and Junqueira Filho (2008). The methodology was based
on three focus groups, involving sixteen teachers working in early childhood
education in the municipal schools of Itajai. The teachers were encouraged to talk
about their practices, and based on the analysis of these talks, aspects of the
teacher’s planning were collected: diagnosis, objectives, content, strategies, time,
spaces, evaluation, and register, according to the methods used, these comprising
the generating themes and projects. For this, the teacher’s statements were divided
into analytical categories, according to the planning elements, and analyzed
reflectively, in light of the general planning theories proposed by Gesser (2011),
Vasconcellos (2010) and Sant'anna et al. (1998), and the specific planning models
for early childhood education proposed by Barbosa and Horn (2008), Kramer (1991),
and Junqueira Filho (2008). Through the analysis, it was found that there are no
differences between the forms of planning in the three categories of research
subjects. The teachers' planning does not seem to follow the guiding premises of the
methodological proposals that the teachers say they used, but are based on forms of
organization that cater more for the interests of adults of the institution, and the
higher levels of authority, to the detriment of the children’s needs and interests.

Keywords: Early childhood education. Planning. Planning theories.
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1 INTRODUCAO

A educacéo infantil, ao longo das ultimas décadas, tem ganhado cada vez
mais notoriedade e passado por importantes transformacfes decorrentes das lutas
dos segmentos engajados na superacdo da oferta de servicos assistenciais e
compensatorios. Gradativamente, tem ocorrido um avango na conscientizacao sobre
a importancia das experiéncias vivenciadas nos primeiros anos de vida da infancia
para o desenvolvimento universal das habilidades cognitivas, motoras e socio
afetivas das criancas, e, com isso, a consolidacdo da oferta de condi¢6es igualitarias
para o usufruto dos direitos a cidadania, a cultura e aos bens de consumo.

Nas instituicdes destinadas ao provimento de cuidados aos menores de seis
anos, creches, pré-escolas, ou centros de educacdo infantil, intensificou-se a
preocupacdo quanto ao ato de organizar o trabalho pedagdgico, apds a insercéo da
referida Lei de Diretrizes e Bases da Educag&do Nacional - LDB 9394/96 (BRASIL,
1996), como etapa inicial da educacdo basica, ganhando estatuto de direito da
populacdo (OSTETTO, 2010).

Em 2001, com a sancao do Plano Nacional de Educagdo — PNE (BRASIL,
2001), reforcam-se as atribuicbes das instituicdes de educacéao infantil, creches e
pré-escolas (de zero a seis anos), e sua responsabilidade com a educacdo dessa
faixa etaria, bem como o desenvolvimento de seus principios educacionais. O item
1.2 do PNE (BRASIL, 2001) outorga as instituices o dever de, por determinacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), elaborar e executar
objetivos educacionais que as configurem como instituicbes de educacgédo. O texto
prossegue dizendo que tal determinagcdo “segue a melhor pedagogia”, visto que é
nessa época da vida que a educacdo possui maior influéncia na formacédo da
personalidade e no desenvolvimento infantil.

Aos municipios, instancias responsaveis pelo oferecimento da educacéao de
zero a seis anos, coube a elaboracdo de suas proprias propostas, ou aderir as
premissas educacionais vigentes no ambito estadual. Nas duas opc¢oes, as diretrizes
elaboradas pelo governo podem ser tomadas como norteadores opcionais
adjacentes.

Diante disso, ficou ressaltada a responsabilidade de creches e instituicdes
infantis quanto ao desenvolvimento e aprendizagem das criangas, tornando

necessaria a reflexdo sobre os efeitos diretos e indiretos de tal perspectiva na acéao
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docente, conforme indica Costa (2003), que aponta como principal efeito do novo
aporte legal sobre as instituicbes infantis “[...] um reordenamento na sua estrutura
funcional e organizacional, bem como a premissa urgente de se pensar o0 projeto
politico pedagdgico como instrumento norteador das agdes”. (COSTA, 2003, p. 28).

Dado o contexto histérico de constituicdo das instituicdbes de educacdo
infantil, e, em especial no ambito de zero a trés anos, sendo o cuidar o foco da agéao
docente, as premissas constantes no PNE (BRASIL, 2001) e, especificamente, no
Referencial Curricular Nacional de Educacéao Infantil (BRASIL, 1998), trouxeram para
essa etapa de escolarizagdo a delicada missdo do estabelecimento de um curriculo
flexivel, porém coerente com a proposta de cuidar-educando para o
desenvolvimento integral das potencialidades infantis. A incursdo das criancas
pequenas em projetos educativos que pudessem promover um didlogo com as
diferentes culturas, realidades sociais, politicas assistenciais, sistemas de ensino,
culturas, religibes, costumes e caracteristicas geogréficas, de cada localidade do
NOSSO imenso pais, passou a constar como um desafio nesse nivel de escolarizacao.

Aparentemente, as propostas das politicas para a educacdo infantil
aprovadas na década de 1990 apontavam um caminho para uma nova
contextualizagdo acerca da criacdo de um curriculo conciliador das diversas
realidades, necessidades e interesses infantis, aliando o fazer pedagdgico aos
cuidados assistenciais considerados basicos para a faixa etaria. No entanto,
segundo Kramer (2011), o pouco dialogo entre essas mesmas politicas, e o discurso
discrepante dos documentos oficiais com os programas destinados a coloca-los em
pratica, impediram a sua concretizacdo de modo eficaz.

Para Rosemberg (2011), o contexto no qual a educacéo infantil foi inserida
nas politicas educacionais nacionais sofreu influéncia direta das politicas
internacionais de reordenamento social e de globalizagdo da economia da era
moderna. Segundo a autora, especulou-se, criticamente, que essa incursdo seria
uma tentativa de obter alternativas de respostas capazes de prover as necessidades
da infancia como um todo, integrando cuidados e educacdo. Tal objetivo, para
Rosemberg (2011), até hoje, ndo foi alcangcado por conta dos embates existentes
entre as instancias de poder e seus interesses e, mais especificamente, pela
variedade e pela extensdo de demandas atribuidas a educagéo infantil.

Dentro desse cenariob ha a figura do professor ocupando,

concomitantemente, dois importantes papéis. Por um lado, ele aparece como sendo
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a ultima instancia sobre a qual recaem todas as imposi¢cdes nas quais nao teve
participacdo ativa na elaboragdo, mas que é o responsavel por administrar com seu
grupo de criancas. Por outro, é a primeira e mais importante peca na engrenagem
educacional, o qual, assumindo a sua profissionalidade, € capaz de, segundo Altet
(2001), delimitar as necessidades educacionais e assistenciais do grupo, moldando-
se, aprendendo, usando sua criatividade e definindo, por si préprio, quais métodos,
instrumentos, conteudos e valores, melhor correspondem as necessidades de
aprendizagem de seu grupo.

No caso da educacao infantil, as demandas educacional, afetiva e
assistencial deveriam ser atendidas conjuntamente, a0 mesmo tempo e no mesmo
trabalho, por meio de acbes derivadas de reflexdo e planejamento prévios,
provenientes do cotidiano experimentado na instituicdo, resultando em significativas
aprendizagens denominadas, neste estudo, de ‘vivéncias’. Essas vivéncias ou
situacdes de aprendizagem, conforme prefere Junqueira Filho (2008), vao além da
simples proposicao de atividades que preenchem o dia das criancas na creche, pois
elas séo fruto de uma reflexiva organizacao feita pelo professor, a fim de utilizar-se
de todas as experiéncias vivenciadas no cotidiano da instituicdo como instrumento
de interlocucao entre a crianca e o0 mundo, a crianca e o conhecimento.

Nesta altura de meu capitulo introdutério, convém adentrar em uma
problematica que, além de constar como a principal razdo para realizacdo desta
pesquisa, tem sido, desde o inicio de minha carreira como professora na educacao
infantil, motivo de muitos momentos de reflexdo, dlvida, angustia e, em alguns
momentos, indignacdo: Como elaborar o planejamento para um grupo de criangas
menores de seis anos levando em conta as necessidades e interesses infantis,
aliados aos cuidados assistenciais e as demandas do dia a dia?

Dois anos depois de ingressar no curso de pedagogia, iniciei minha historia
como professora de educagéo infantil. Muitas duavidas sobre a melhor maneira de
planejar o trabalho com as criangas foram surgindo, mesmo assim, e cada vez mais,
eu sentia-me responsavel e capaz de buscar o aperfeicoamento da minha pratica.

O curso de pedagogia possuia, na época, status em evidéncia uma vez que
o curso de magistério (ensino médio Normal) estava oficialmente, e até segunda
ordem, prestes a ser extinto, como reflexo do inciso 4° do artigo 87 da LDB
(BRASIL, 1996), preconizando que, até o fim da chamada Década da Educacao

(2007), sO6 seriam admitidos professores habilitados por intermédio do ensino
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superior ou formados por treinamento em servico. Essa exigéncia surge para
consolidar a construcdo de um modelo unissono e mais elevado de formacéo
docente, a ser oferecido apenas em institutos superiores de educacdo e
universidades.

Tal intencdo visa a superacdo do modelo propedéutico de formacado, a
fragmentacdo entre disciplinas cientificas e a didatica de ensino (presentes nos
cursos de magistério) e uma maior profissionalizacdo do docente, a qual ja vinha
sendo perseguida desde as primeiras reformas nos cursos de formacao no inicio do
século XXI (TANURI, 2000).

Entretanto, diante dos atuais indices de insucesso escolar existentes no
cenario educacional, € inevitavel o questionamento sobre a influéncia dos cursos de
formacdo nessa realidade. Gatti (2010) adverte sobre a intransigéncia que ocorre na
atribuicdo de tal problematica, cujos conflitos da educacdo estdo somente na
formacdo do professor. Deve-se levar em consideragdo a extensa gama de
problemas que envolvem o sistema educacional, comecando pelas politicas
educacionais e o financiamento da educacdo basica, passando pela formacdo de
gestores em educacéo e envolvendo, ainda, as condi¢des sociais e de escolarizacéo
das familias e a valorizacdo do professor da educacao basica, etc. No entanto, Gatti
(2010) salienta a necessidade de uma discusséo sobre 0s pressupostos do curso de
pedagogia para o embasamento sélido dos conhecimentos e da capacidade de
organizacao e execucao do trabalho docente.

Segundo Gatti (2010), h4 décadas estudos apontam para a fraqueza
existente quanto a dinamica do curso de Pedagogia, responsavel pela formacao de
professores para a educacao infantil e os anos iniciais do ensino basico, e suas
implicacbes nas praticas dos professores. Entretanto, vem crescendo,
gradativamente, a preocupacao quanto as suas finalidades formativas, em razédo dos
problemas de aprendizagens escolares em nivel nacional.

Ao considerar o tempo e a duracdo do curso, € possivel perceber a
ocorréncia de uma dispersdo no nucleo curricular voltado a atender as questfes
especificas do ensino-aprendizagem, para a incursdo de areas de conhecimento
como a sociologia, filosofia, antropologia, histéria, dentre outros. Permeando a
imbricada grade curricular, esta o conjunto de habilidades indicado pelo art. 4°,
paragrafo uUnico da LDB (BRASIL, 1996), as quais sdo encabecadas pela

capacitacao para o planejamento, a execucédo, a coordenacéo, o acompanhamento e
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a avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacéo, de projetos e de experiéncias
educativas ndo escolares; a producdo e a difusdo do conhecimento cientifico-
tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e nao escolares (GATTI,
2010).

A abordagem disciplinar fragmentada predominante nos cursos, a parca
explanacao e verificacdo das relacdes entre teorias e préticas, aliadas a disparidade
existente entre a quantidade de disciplinas que se destinam a ensinar metodologias
de ensino e as que se propdem a abordar os conteudos, ou “o0 qué” se deve ensinar,
compdem, segundo a autora, a caracterizacdo do cenario das licenciaturas em
pedagogia. Gatti (2010) conclui que os cursos estdo cada vez mais se ocupando de
justificativas sobre as finalidades dos métodos empregados e das teorizacGes das
guestdes educacionais do que nas inferéncias praticas das teorias sobre as praticas
do professor e o aprendizado, resumindo as disciplinas destinadas a apropriacdo de
habilidades especificas a pratica docente.

Durante a formacdo em pedagogia, lembro-me de que, com relacdo a
didatica de ensino, as orientacfes recaiam muito mais ao estudo do Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998) e a pedagogia de
projetos, segundo a perspectiva de Hernandez (1998), com énfase para a utilizacéo
de exemplos reais da maioria das colegas que ja atuavam como professoras. O
RCNEI (BRASIL, 1998) sugere os conteudos, bem como as formas de elenca-los, de
organiza-los, de avalid-los os quais devem ser, preferencialmente, sob as
orientacdes do trabalho com projetos segundo o conceito de Hernandez (1998).

Os projetos, na concepcdo de Hernandez (1998), sdo entendidos como
forma de organizar o trabalho na escola, com vistas a mudanca de paradigmas como
o da fragmentacdo do ensino e da aprendizagem, decorrente da imposicdo de
disciplinas isoladas e da ideia da escola como a detentora do conhecimento, das
verdades universais a serem transmitidas aos alunos. A interdisciplinaridade
entendida como globalizacdo dos conteudos oriundos das diversas areas de
conhecimento, as relagOes diretas das transformagfes do mundo na vida das
pessoas, a relacdo dialdgica entre professor e alunos, o conhecimento como ponto
de partida para novos questionamentos e novas descobertas sdo defendidos, nessa
perspectiva, como as chaves para a mudanca na funcéo da escola (HERNANDEZ,
1998).
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Em suma: em meu processo formativo defendia-se que, a qualidade no
planejamento era alcancada através da pratica das premissas da pedagogia de
projetos e das orientacdes do RCNEI (BRASIL, 1998). Mas na pratica cotidiana de
uma instituicdo que lida com criancas pequenas, iISSO ndo me parecia algo téao
simples, ou ainda; algo compreendido e bem aceito pelos professores.

Moss (2011a) argumenta que a dificuldade em estabelecer um conceito de
qualidade constitui uma problematica ndo passivel de ser evidenciada e tampouco
neutra, sendo um conceito socialmente construido, dependente de outros fatores
gue incluem valores e crencas da humanidade e que, intrinsecamente, incorporam a
nocéo de algo que pode ser avaliado e medido por meio de uma verdade universal e
inquestionavel.

Ainda assim, o autor aponta o valor da documentacdo pedagdgica como um
caminho para que na educacao infantil possam-se construir padroes de qualidade
pautando-se na sua reconstrucdo, nao apenas visando embutir a subjetividade ou as
multiplas perspectivas, mas sim a avaliacdo constante e o uso de outros conceitos
gue ajudem a refletir sobre o que seria mais adequado para o trabalho com criancas
pequenas. Na educacdo infantil, a documentacdo pedagdgica citada pelo autor
pauta-se, principalmente, no registro das vivéncias cotidianas, para tornar-se aliado
indispensavel na elaboracéo do planejamento.

Concordando com Ostetto (2010), considero o planejamento um instrumento
indispensavel para a execucdo da préatica docente coerente e qualitativa, marcada
pela intencionalidade e reflexdo constante, sem o qual se torna dificil alcancar
quaisquer objetivos pedagdgicos. Mas, de fato, os professores compreendem isso?
E mesmo compreendendo, conseguem po-lo em pratica?

Ainda é visivel nas instituicbes uma inquietacdo velada acerca do
planejamento. Dada a relevancia do tema dentro do contexto educacional, e em
meio a tantas concepcbes sobre como organizar as acdes pedagogicas, 0 que
priorizar e com que frequéncia, os educadores enxergam eventualmente (ou
frequentemente), na tarefa de planejar, um trabalho arduo e enfadonho, ou mesmo
algo supérfluo e simplista, no qual a sequéncia de atividades descontextualizada e
fragmentada preenche o tempo das criangcas nas instituicbes, sem alcancar, na
maioria das vezes, um resultado satisfatorio para alunos e professores.

Isso suscita 0 questionamento sobre qual o lugar as criangas, que sao a

razdo de todo o trabalho docente, ocupam no planejamento do professor,
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considerando que planejamento, o ato de planejar na educagéao infantil, tem a ver,
diretamente, com a concepcdo que temos a respeito de quem € a crianca
(OSTETTO, 2010), o que de fato ela representa na vida dos que a cercam, na
sociedade da qual faz parte e que por ela sera reconstruida, ressignificada.
Presenciamos um importante momento histérico na trajetéria da vida
humana. Somos personagens principais da constru¢cdo de uma nova era, na qual a
capacidade de reflexdo sobre nossos atos e suas consequéncias nunca esteve tao

eminente. Menegolla e Sant'anna confirmam que:

[...] o homem deve pensar sobre 0 seu passado e o0 seu presente para poder
definir o seu futuro, sendo esta a realidade inquestionavel com o qual o
homem tem que se afrontar para poder viver no presente e no futuro.
Decorrente disso, 0 homem sente a urgéncia de se situar perante a vida:
mas para isso, precisa pensar, repensar e planejar a sua vida.
(MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2001, p. 10).

O consenso sobre a necessidade de planejar as acdes educativas existe.
Para Corazza (1997, p. 121), “...] a acdo pedagodgica € uma forma de politica
cultural, exigindo por isto uma intervencéao intencional que €, sem duvida, de ordem
ética”. Segundo a autora, essa natureza ética presente em nossas ac¢fes implica
uma postura de “respeito e responsabilidade” (CORAZZA, 1991, p. 121) para com
todos os sujeitos sobre os quais incidem nossas intervencgdes.

Para Fusari (1998), o planejamento deve ser concebido enquanto
instrumento facilitador e viabilizador da democratizacdo do ensino, sendo revisitado
e redirecionado, tendo em vista, acima de tudo, ser uma atitude critica do professor
sobre seu trabalho. De acordo com Canario (2006, p. 49), “[...] a educacéo do futuro
sera marcada pela centralidade da pessoa que aprende, o que implica em repensar
0s modos de trabalho dos educadores”.

E é na tentativa de compreender o modo como € pensado e executado o
trabalho daqueles que sdo os maiores conhecedores do cotidiano nas creches, que
procurarei, por meio dos depoimentos dos docentes, responder a seguinte questao:
Quais as caracteristicas do planejamento dos professores de educacédo
infantil?

A partir dos discursos dos professores sobre suas praticas, pretendo propor
reflexdes acerca do planejamento que os professores utilizam para a conducéo de
suas acoes. A pesquisa defende o planejamento como instrumento norteador de

vivéncias oferecidas as criancas na educacao infantil. Nesse sentido, o texto
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buscara enfocar os elementos constituintes de perspectivas de planejamento que
buscam a quebra de paradigmas que o condicionam ao mero cumprimento
burocratico de controle e manutencdo do modelo social dominante
(VASCONCELLOS, 2010; GESSER, 2011), por meio de um trabalho norteado,
principalmente, pelas necessidades e interesses dos educandos.

Assim sendo, esta pesquisa tem como objetivo geral compreender as
caracteristicas do planejamento dos professores. Com o0 intuito de nortear o
processo de investigacdo, alguns objetivos especificos foram pensados: verificar a
existéncia ou ndo de uma relacdo entre o planejamento dos professores e 0s
elementos constituintes do planejamento e identificar a existéncia, ou nado, de

diferencas entre as formas de planejar dos professores.
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2 FUNDAMENTOS DA PESQUISA TEORICA

Para melhor compreender a questdo do planejamento na educacao infantil,
sera tracado, neste capitulo, um breve histérico do modo como o planejamento
enquanto pratica docente foi inserido no contexto educacional nacional, para em

seguida apresentar as suas principais dimensdes.

2.1 O QUE E O PLANEJAMENTO?

No dicionario de lingua portuguesa, o termo “planejamento” é designado
para caracterizar o ato ou efeito de fazer planos, projetar, tracar, tencionar, ou
elaborar um plano (FERREIRA, 2008). Na visdo de Vasconcellos (2010, p. 79), “[...]
planejar é antecipar mentalmente uma acdo (ou um conjunto de acdes), a ser
realizada e agir de acordo com o previsto”. Esse termo que comumente € utilizado
mais para a especificacdo de atos referentes ao mundo do trabalho, para a
sistematizacdo de afazeres, projecdo de metas, especificacdo de funcdes, comecou
a fazer parte oficialmente do ambito escolar recentemente.

Martinez e Lahore (1983) enfatizam o planejamento escolar como tema
central de discussao de encontros que constam como marcos na historia ideoldgica
da educacao, como o Seminério Interamericano sobre o Planejamento Integral da
Educacdo em 1958 (Washington), o qual influenciou, de maneira decisiva, a ideia de
planejamento dos paises americanos, ainda que evoluindo em dire¢8es distintas. No
encontro definiu-se o planejamento integral da educagcdo como um processo
continuo e sistematico no qual se aplicam e coordenam métodos de investigacao
social, os principios e as técnicas da educacao e da administracdo escolar, a fim de
garantir a populacdo uma educacao pautada em metas e regras bem determinadas
de forma a garantir, a cada individuo, o desenvolvimento de suas potencialidades
com vistas ao desenvolvimento econdmico, social e cultural do pais. Segundo
Martinez e Lahore (1983), até a década de 1950, e em nivel mundial, as discussdes
sobre o tema circulavam apenas em torno dos resquicios de modos mais ou menos
coercitivos de organizacao social, originadas do territério econémico europeu.

Ao observar-se a trajetoria historica no campo educacional brasileiro sob o
ponto de vista de Saviane (1999), percebe-se que, desde a implantacdo dos

primeiros planos educacionais brasileiros, a pratica do planejamento encontra-se
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situada no campo da regulacdo e da sistematizacdo do ensino, com funcdo
essencialmente burocratica e de controle sobre o trabalho educativo exercido no
interior das escolas.

Desde as ultimas reformas educacionais, o planejamento tem sido focalizado
como instrumento primordial da organizacéo do trabalho docente, bem como de todo
o andamento organizacional das instituicdes. Apés a elaboracdo da ultima LDB
(BRASIL, 1996), planejar tornou-se obrigatoriedade em todos o0s niveis de ensino.

Esse tema tem sido abordado por autores como Gesser (2011),
Vasconcellos (2010), Sant’anna et. al. (1998), no sentido de romper com o carater de
cumprimento burocréatico - reprodutor de um “sistema social dominante”
(VASCONCELLOS, 2010, p. 118) e engessador de aprendizagens.

No entanto, a escassez de pesquisas que abordem o tema de maneira
centralizada, como uma das habilidades compulsérias no trabalho docente e
comprometida com a superacao dos paradigmas citados, suscita a ideia de um
receio, ou de uma secundarizacdo no trato do assunto. Maua Jr. (2007), em sua
tese sobre as producbes académicas paulistas acerca do planejamento escolar
desde a década de 1960, conclui que, mesmo sendo considerado o planejamento,
para todos os estudiosos do campo educacional e profissionais da educacédo de
modo geral, subsidio indispensavel na obtencdo dos objetivos educacionais, tal
importancia ndo € traduzida nas pesquisas em mestrados e doutorados, resultando
no tratamento do planejamento, como um detalhe, um apéndice do trabalho
pedagdgico.

Vasconcellos (2010) e Veiga (2009) caracterizam o planejamento como um
movimento centrado a partir da realidade encontrada ou vivenciada no interior de
cada unidade escolar, sendo um instrumento singular e moldavel, capaz de
organizar as acOes pedagodgicas de educadores e demais profissionais da escola. As
particularidades presentes em cada realidade denunciardo por qual caminho o
planejamento deve seguir. Os objetivos a serem tragados, as metodologias mais
adequadas a serem empregadas e 0s recursos a serem utilizados devem ter, por
principio, que todo processo de planejamento tem por fungéo transformar uma dada
realidade.

Gesser (2011) aponta o planejamento como um processo amplo que acontece
em diferentes niveis, sendo gerido pela Unido por meio da organizagdo de politicas

publicas governamentais que regem o0s sistemas de ensino e repassam diretrizes
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aos municipios. Estes, por sua vez, elaboram planos em consonéncia com as
diretrizes federais vigentes, os quais culminam no cotidiano das unidades escolares,
influenciando diretamente no trabalho desenvolvido pelo professor junto ao seu
grupo de alunos. Essas dimensGes de planejamento, ainda que coexistam
independentemente, devem ser consideradas como complementares entre si, sendo
flexiveis as diferentes demandas educacionais, porém indissocidveis na busca pela

oferta do ensino de qualidade.

2.1.1 O planejamento dos Sistemas de Ensino

Esta dimensdo é constituida por um sistema complexo e superior,
concernente ao governo, este incumbido de elaborar as diretrizes norteadoras da
educacdo em determinado territério. Saviane (1999) define a sistematizacdo como

forma primeira de planejamento educacional:

Com efeito, o sistema resulta da atividade sistematizada; e a acéo
sistematizada é aquela que busca intencionalmente realizar determinadas
finalidades. E, pois, uma acdo planejada. Sistema de ensino significa,
assim, uma ordenacdo articulada dos vérios elementos necesséarios a
consecucao dos objetivos educacionais preconizados para a populagao a
qual se destina. (SAVIANE, 1999, p. 119).

Para o autor, a educacdo - enquanto fenémeno intrinseco e irredutivel a
qualquer organizacdo humana -, passa, a partir da intencdo do homem, a constituir,
gradativamente, suas intencdes a respeito de suas finalidades, presumindo, entdo, o
desmembramento de sua organizacao por esferas ou dimensdes. (SAVIANE, 1999).

Para Gentilini (2001) e Souza (2001), essas inten¢cdes mensuram, desde o
inicio da histdria da educacéo nacional, a figura do planejamento educacional como
um complemento do planejamento econémico e ditatorial do pais, em especial, no
regime militar, cujos planos educacionais colaboraram para a configuracdo da
heranca burocratica presente no sistema educacional.

Aparentemente, as reformas educacionais das ultimas décadas apresentam
um sistema educacional submisso as premissas que representavam ou viabilizavam
formas de efetivar o poder, em uma tentativa neoliberal de adequar os planos de
educacdo ao projeto de organizacdo econbmica do pais (RIBEIRO, 2002).
Caracterizada por efetivar transformagdes paralelamente ocorridas com as reformas

politicas e econdmicas da época, as reformas permitiram a inser¢do do pais no
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contexto da globalizagdo mundial, importando, assim, modelos “copiados” de
planejamento que ndo conseguiram obter respostas aos problemas que permeiam o
cenario da educacional nacional.

Juntamente com o processo de redemocratizacdo do pais, a partir de 1988,
com a promulgacdo da Constituicdo Federal, muitos campos, inclusive o da
Educacdo, sdo testemunhas de muitas mudancas. A década de 1990 configura,
segundo Dourado (2007, p. 926, grifos do autor), “[...] a busca de organicidade das
politicas (educacionais), sobretudo no ambito do governo federal [...] quando em
consonancia com a reforma do Estado e a busca de sua ‘modernizacido’, se
implementaram novos modelos de gestao”.

Dourado (2007) atribui a ampla politica de planejamento, contrapondo-se as
iniciativas pontuais e fragmentadas de politicas educacionais, o repasse de
responsabilidades e a falta de articulagdo entre os entes federados, a ineficacia dos
programas e acgfes que vém sendo desenvolvidos no cenério nacional. Para o autor,
a reflexdo a respeito da obtencdo de um padrao de qualidade na educacéo vai além
da questéo de oferta de ensino, implicando, principalmente, na constatacdo sobre a
“‘complexa e heterogénea estruturagao” (DOURADO, 2007, p. 938) constituida pela
educacdo basica e permeada pela forte regulamentacdo ainda presente nos
programas orquestrados pelo ministério da educacao.

Em se tratando de planejamento enquanto pratica social, a LDB estabelece,
por meio de seu artigo 9°, que a Unido tem como responsabilidade a elaboracdo do
Plano Nacional de Educacédo (PNE). Os artigos seguintes, 10° e 11°, destinam-se
aos estados e municipios com a imposicao de constituirem seus sistemas de ensino.
Finalmente, o artigo 12° da mesma lei, acrescenta a obrigatoriedade de os
estabelecimentos de ensino ndo apenas elaborarem, mas também executarem sua
propria proposta pedagogica. A partir da obrigatoriedade quanto ao ato de planejar,
todos os envolvidos com processos educativos passaram por momentos de
transformacdo quanto a sua préatica pedagégica. Em todos os niveis, a educacéo
estaria, a partir de entdo, organizando os principios e os métodos que definiriam seu
trabalho em sua realidade escolar.

Entretanto, segundo a propria LDB (BRASIL, 1996), ainda que se delegue
aos estabelecimentos de ensino a responsabilidade pela elaboracdo de seus
especificos planos de agéo, estes devem estar em concordancia com as premissas

educacionais do sistema de ensino ao qual pertencem. No caso das instituicbes
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infantis, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), a partir
de sua sancdo em 1998, passou a constar, como 0 nome j& menciona, como a
principal referéncia curricular norteadora das praticas voltadas ao atendimento das
criancas de zero a seis anos nas instituicbes publicas.

O RCNEI (BRASIL, 1998) manteve-se como principal documento orientador
curricular para a educacao infantil até a homologacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) em 2009. As DCNEI (BRASIL, 2010)
sao fruto das discussdes dos movimentos educacionais iniciados apds a aprovacao
da LDB (BRASIL, 1996), que desencadearam na aprovacado das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2010) - conjunto de
normas obrigatorias para a educacdo basica que orientam o curriculo e o
planejamento dos sistemas de ensino fixados pelo Conselho Nacional de Educacao.
Posteriormente, neste texto, discutir-se-do as repercussdoes do RCNEI (BRASIL,
1998) e das DCNEI (BRASIL, 2010) sobre o planejamento dos professores.

2.1.2 O Planejamento institucional

O planejamento institucional é elaborado dentro das institui¢cdes,
contemplando os diferentes olhares que constituem o espaco escolar. E um
processo que deve envolver a participacao de todos na identificacdo das prioridades,
as decisbes e os caminhos a serem seguidos, caracterizando, assim, a recente
tendéncia da gestdo democratica. Freitas (2007) lembra que a gestdo educacional
deve ser vista como um desafio em busca da ressignificacdo do fazer administrativo
escolar e educacional, sendo ela um dos focos das Conferéncias Brasileiras de
Educacao (1980-1991), estando seus discursos voltados ao rompimento do controle

e da regulacao vigentes no sistema educacional:

Essa ‘nova’ forma de administrar deveria ser capaz de opor a prevaléncia da
técnica a prevaléncia do politico e do pedagogico; a racionalidade
instrumental, uma racionalidade valorativa; ao predominio do formalismo,
das normas escritas e das estruturas hierarquizadas, a construcdo
cooperativa de alternativas e as formas participativas de decisdo-agéo-
regulacdo; a separacao entre concep¢do e execucao, a unidade do pensar-
fazer, da teoria-pratica; ao aprofundamento da diviséo técnica do trabalho,
mediagOes para a democratiza¢do de conhecimentos e saberes do trabalho;
a seletividade do processo de escolarizacdo, a garantia e a efetivacdo da
educacédo escolar como direito publico subjetivo. (FREITAS, 2007, p. 503,
grifos do autor).
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O planejamento institucional deve contemplar acdes que possibilitem a
escola a melhoria do processo ensino-aprendizagem. Para tanto, ele deve estar
relacionado automaticamente com o ato de reflexdo, no sentido de repensar a
pratica, buscando articular experiéncias vindas das acdes vivenciadas no ambito
escolar, avaliando-as e redimensionando-as de acordo com as necessidades e
interesses da comunidade escolar.

Com esse objetivo, devem-se considerar, entdo, como afirmam Martinez e
Lahore (1983), trés enfoques de abrangéncia: o administrativo, pois mesmo nao se
tratando a escola de uma empresa, suas inferéncias sobre pessoas tornam
imprescindivel uma “organizagéo racional” (MARTINEZ; LAHORE, 1983, p. 32); o
socioecondémico, que esté ligado a contribuicéo indireta que a escola tem para com o
desenvolvimento da comunidade local e com isso para as finalidades de um
planejamento de desenvolvimento econdmico e social; e o técnico-pedagdgico, no
qual devem ser traduzidos os esforcos de todos os que fazem parte dos processos
educativos para uma reinvencéo das praticas educativas. Tal reinvencéo deve estar
pautada na consciéncia de que, ainda que se respalde em preceitos cientificos para
o arcabouco de suas acles, quem realiza as praticas é quem detém a maior

autoridade para a consolidagcéo, melhoria ou rendncia a elas:

Se agora se considera este outro plano de planejamento educacional como
um esforco para sistematizar as contribuicbes das ciéncias sociais e funcéo
da tarefa diaria da escola, compreender-se-a que semelhante tarefa ndo é
apenas benéfica para a instituicdo escolar, mas também que tem sua sede na
prépria escola, e que ndo pode ser abortada por outros especialistas sendo
os educadores. (MARTINEZ; LAHORE, 1983, p. 34).

Para os autores, assim como para Vasconcellos (2010), vivencia-se um
momento no qual a comunidade educativa deve comecar a refletir sobre a utilizagéo
das contribuicdes oferecidas por outras areas de conhecimentos, para a constituicao
de novos modos do fazer educativo, 0s quais vao ao encontro dos interesses e das
necessidades do fazer educativo consciente. Isso ndo significa abrir mao dos
instrumentos capazes de organizar as praticas, priorizando acfes aleatorias ou
experimentais, mas sim — a partir da premissa de um planejamento em que todos
participam de forma a contemplar diferentes perspectivas —, avaliar com novos
olhares os caminhos que devem ser percorridos visando um atendimento

educacional qualitativo.
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Para Lopes (1992), o planejamento tido como participativo concretiza- se a
partir da conscientizacdo e da incorporagao da “relagdo educador-educando em seu
carater de totalidade” (LOPES, 1992, p. 63), no qual todos os que fazem parte do
contexto escolar, indistintamente, sado educadores, pois possuem 0S mesmos
objetivos educacionais, compreendendo-o0s e assumindo-os enquanto tarefa coletiva,
ainda que as tarefas de cada um sejam especificas.

Segundo Falkembach (2009), o planejamento participativo surge no cunho
dos novos discursos como um desafio que supde para 0s sujeitos que nele operam a
consciéncia de que as novas ordenacfes sociais aparecem ao longo da histéria,
como novas contendas que tangem todas as esferas do contexto social de forma
abrupta, porém passivel de ser ajustada a singularidade de cada contexto. Nesse
sentido, para a autora, cabe aos educadores, além do bom-senso, a consciéncia de
gue o planejamento participativo, ainda que desenvolvido em micro espacos sociais,
contém elementos do todo social, e pode sim agregar importantes mudancas nos
demais cenérios da sociedade.

Dessa forma, pode-se caracterizar a construcdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da unidade escolar como a ac¢ao que melhor explicita este pensar
a educacao como ato politico-social, configurando-se, assim, como a primeira etapa
do planejamento nas instituicdes. Para que ele aconteca, € necessario, previamente,
diagnosticar os entraves existentes na unidade, analisar e programar futuras acoes,
vinculadas ao coletivo.

Vasconcellos (2010) propde a observacdo de trés dimensdes reflexivas
acerca dos objetivos que movem a elaboracdo do projeto escolar: a realidade, a
finalidade e a mediacdo. A dimensdo que trata da realidade sugere conhecer e
identificar as inquietudes - como o diagnostico de um processo que se desenvolve
de forma dialégica entre 0 que se é e 0 que se quer alcancar. Os fins remetem a
objetivos tracados e o0 que realmente se quer trazer para a realidade. Finalmente, a
mediacdo refere-se as formas ou aos métodos que se utiliza para alcancar, como
grupo, os objetivos.

Nesse sentido, é a partir do PPP que surgirdo, também, os pressupostos
norteadores da proposta curricular adotada pelos educadores para o seu trabalho
com o grupo de alunos. Isso sé ocorrera, no entanto, adotando-se a consciéncia da
importancia de amplas e de consistentes didlogos a respeito das praticas a serem

adotadas.
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Os educadores possuem, nesse sentido, um papel central na elaboragcao do
PPP. Santiago (2009) menciona que o papel dos educadores na construcdo da
proposta pedagogica vem deslocando-se, gradativamente, ante as vigéncias atuais,
da centralidade “[...] didatico-metodoldgica para questdes mais amplas, relativas ao
modelo paradigmatico que sustenta a estrutura organizativa da escola”. (SANTIAGO,
2009, p. 157).

Na educacdao infantil, esse movimento seria ainda mais evidente se fosse
assumido que essa modalidade de atendimento possui especificidades que conotam
a ela um olhar muito mais sensivel sobre todos os aspectos indissociaveis que a
compdem, sejam os de cunho didatico, organizacional, estrutural ou formador
(FERREIRA; CORREA, 2011). Assim sendo, o momento da elaboracdo do PPP
configura-se no espaco fundamental para os professores colocarem a mesa todos 0s
aspectos relevantes a execucdo de sua pratica, estes voltados a atender com
qualidade o seu grupo de alunos, estando a proposta pedagdgica diretamente ligada

ao planejamento do trabalho do docente.

2.1.3 O Professor e o Planejamento

O planejamento no ambito do ensino refere-se, diretamente, ao que sera
feito pelo professor para que alcance tanto as metas estabelecidas no plano
institucional quanto com aquilo que ele identifica como necessidades e interesses do
seu grupo. O planejamento trata, assim, das questdes referentes ao processo de
ensino e aprendizagem em um didlogo estabelecido entre as premissas elaboradas
coletivamente no Projeto Politico-pedagdgico e as necessidades e 0s interesses
observados pelo docente para com seu grupo de alunos. E a Ultima instancia no
processo organizatorio educacional e, portanto, a mais importante delas, pois ira,
diretamente, atingir os alunos.

Segundo Coelho e Mesquita (2008), as mudangas ocorridas nas politicas
educacionais brasileiras, nas Ultimas décadas, demarcam a alternancia de trés
grupos distintos de pedagogias: tradicional, escola-novista e tecnicista, nas quais as
praticas pedagogicas assumiram diferentes facetas, dependendo do movimento
histdrico, politico e econémico vigente. Nesse sentido, o papel do professor diante
do ato de planejar também se modificou e, hoje, caracteriza-se por conter estigmas

desses processos historicos, dentre eles a busca pela “Qualidade Total do ensino”
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(COELHO; MESQUITA, 2008, p. 172). Um dos resultados desses estigmas, ainda
visiveis nas préaticas pedagodgicas institucionais, incluindo a educacao infantil, € o
apego a epistemologia positivista apontada por Gesser (2011), presente no uso dos
livros didaticos como suporte ou, ainda, como orientador do planejamento.

Embora ndo existam modelos compulsorios, o planejamento do professor é
obrigatorio, estando previsto na LDB (BRASIL, 1996) como uma das atribuicdes do
docente, juntamente com a participacdo na elaboracdo do PPP e no

comprometimento quanto ao aprendizado dos alunos:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdégica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos [...]. (BRASIL, 1996).

No entanto, nesse intento de promover a aprendizagem dos alunos, é
necessario lembrar que essa aprendizagem deve ser planejada como um processo
no qual, nem sempre, as metas gerais estabelecidas serdo alcancadas por todos,
sendo a caminhada feita por cada sujeito a principal conquista a ser valorizada.
Coombs (1981) adverte sobre esta necessidade de atentar ndo apenas para o
produto final almejado, mas para a trajetdria dos alunos, sendo o planejamento

[...] um processo continuo e interessado ndo s6 no ponto de destino, mas
também, na maneira de alcanca-lo, percorrendo-se o melhor caminho para
isso. Para ser efetivo, tem que atentar para sua prépria implementagéo -
para o processo que se fez ou ndo, para os obstaculos imprevistos que
surgem e para 0s meios que visam remové-los. (COOMBS, 1981, p. 60).

E necessario que nessa dimens&o de planejamento o professor paute-se em
uma perspectiva integralmente estabelecida com os interesses e as necessidades
de seus alunos. Esse trabalho s6 € possivelmente viavel a partir do momento que o
professor identifica as caracteristicas sociais e culturais dos seus alunos. Martinez e
Lahore (1983) advertem que a reflexdo a respeito do planejamento de ensino sé
ganha sentido a medida que ultrapassa a ideia de mero transpasse de conteldos
pré-estabelecidos. Nesse caso, a execucao aleatOria de etapas de um roteiro no
qgual ndo se questiona o porqué, para que ou para quem estdo sendo destinados o0s

ensinamentos em nada colabora para a ampliagdo de conceitos e formulagcéo de
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novos questionamentos. A transformacao da realidade é, para Martinez e Lahore
(1983), o vértice do planejamento de qualidade.

Ao considerar o “aprender” como um processo complexo derivado de
inimeros fatores, como a socializacdo e as relacbes afetivas, a vivéncia de
experiéncias diversificadas e as subjetividades individuais, parece inevitavel a
conscientizacdo de que, independentemente da faixa etaria a qual o planejamento
se destina, a aprendizagem n&o ocorrera como algo aleatorio e sem precedentes, ou
0 contrario, por meio de uma sistematizac&o burocrética e finalizada em si mesma.

Para Perrenoud (2000), a escolha das estratégias, bem como as
metodologias utilizadas para executa-las, sdo competéncias essenciais ao professor,
e estas exigem dele o comprometimento quanto ao “dominio do conhecimento, dos
mecanismos gerais de desenvolvimento e com a didatica das disciplinas”.
(PERRENOUD, 2000, p. 48).

Fusari (1998) reitera a responsabilidade da elaborag&o do planejamento pelo
professor, caracterizando-o como instrumento insubstituivel de preparacdo das
praticas educativas, sendo esta uma das mais importantes atividades do trabalho
docente, capaz de tornar cada aula “uma sintese curricular que concretiza, efetiva,
constréi o processo de ensinar e aprender”. (FUSARI, 1998, p. 47).

Segundo o autor, o apogeu da ditadura militar nos anos 70 cerceou a
capacidade de reflexdo dos educadores para os problemas reais que incidiam sobre
0s processos de ensino e aprendizagem. Criou-se, entéo, solo fértil para as frescas
ideias provindas do behaviorismo americano no qual a racionalizacdo do processo
de organizacéo interna da escola, tendo como intento principal o desenvolvimento de
habilidades especificas, eram aportados em um sistema tecnicista de planejamento
encabecado pela interdependéncia de quatro etapas a serem seguidas: objetivos,
conteldos, estratégias e avaliacdo. Tais etapas ndo sofriam qualquer tipo de
reflexdo, estando encaixadas em uma grade curricular que as estruturava e
engessava.

Para Fusari (1998), é preciso abandonar o carater tecnicista atribuido ao
planejamento pelos longos anos ditatoriais, por meio de reflexbes sobre seus

elementos constituintes basicos:
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Figura 1 — Elementos constituintes basicos do planejamento

Objetivos da educacdo escolar (para que ensinar e aprender?).

Conteudos (o que ensinar € aprender?).

Metodos (como e com o que ensinar € aprender?).

Tempo e espaco da educacéo escolar (quando e onde ensinar e
aprender?).

Avaliacdo (como e o que foi efetivamente ensinado e aprendido?).

Fonte: Elaborada pela autora baseada em Fusari (1998, p. 46).

No sentido da ressignificacdo desses elementos, autores como Vasconcellos
(2010), Gesser (2011) e Sant’anna et al. (1998) afirmam que eles devem ser regidos
pelas necessidades e interesses dos alunos, investigados por intermédio de um

diagnéstico da realidade individual e coletiva do grupo.

2.1.4 Elementos do Planejamento

O debate sobre a necessidade da utilizacdo de esquemas mais especificos
de organizacdo e aprofundamento do planejamento foi levantado, apenas, ap0s o
encontro internacional de Washington (1958), no qual foram estipulados os primeiros
conceitos epistemoldgicos do planejamento escolar (MARTINEZ; LAHORE, 1983).
Embora, a partir disso, o planejamento tenha ganhado variadas facetas, dependendo
da realidade cultural e politica dos diferentes territérios e, ainda que entre os teéricos
existam variadas concepcdes a respeito do planejamento educacional como um
todo, as etapas para a esquematizagcdo do planejamento sao basicamente as
mesmas em todas as referéncias consultadas.

O planejamento desses elementos é, na visdo de Vasconcellos (2010), um

processo que ndo possui finalidade em si. Segundo Vasconcellos (2010), planejar
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nao é, nesse sentido, “[...] apenas algo que se faz antes de agir, mas também agir
em funcdo daquilo que se pensou. [...] E uma mediacéo tedrico-metodoldgica para a
acao, que em funcdo de tal agdo passa a ser consciente e intencional’.
(VASCONCELLOS, 2010, p. 79).

Para Gesser (2011), tais elementos inter-relacionam-se e completam-se,
sendo a sua organizacdo um movimento reflexivo continuo e em forma de espiral,
pelo qual o planejamento, como pratica pedagdgica, torna-se um processo
transformador que visa a qualidade do ensino. Nesse sentido, os elementos do
planejamento séo tidos por Gesser (2011) e, também, por Vasconcellos (2010) e
Sant’anna et al. (1998) como aspectos planejados pelo professor, tendo as reacoes
do grupo de alunos como principal referéncia para o seu desenvolvimento, sendo
essas reacdes a principal diferenca entre as novas perspectivas de planejamento em
relacdo aos modelos arbitrarios pelo qual o planejamento era tradicionalmente
concebido.

Os aspectos basicos a serem contemplados pelo planejamento citados por
Fusari (1998), a saber: os objetivos de aprendizagem, a selecdo de conteudos, a
escolha de estratégias e a avaliacdo, estao presentes nos textos de Gesser (2011),
Vasconcellos (2010), Sant'anna et al. (1998), Martinez e Lahore (1983), sendo
acrescentados, ainda, outros indispensaveis elementos como a investigacdo da
realidade e das necessidades e dos interesses dos educandos — tratada nesta
pesquisa como “diagnoéstico”; e o registro e replanejamento de todas as acbes
planejadas. Os elementos do planejamento, segundo esses autores, sao
ressignificados, no sentido de servirem como um roteiro para a orientacdo do
professor, como racionalizacdo das acdes que permeardo O ensino e a
aprendizagem, ndo se constituindo como uma receita, mas como um instrumento
capaz de colaborar para a obtencdo de resultados favoraveis quanto aos
“problemas” levantados por meio do diagndstico, sendo este o primeiro elemento a

ser pensado. Assim sendo, cada aspecto basico possui as seguintes caracteristicas:

e Diagndstico: E o primeiro elemento a ser pensado no planejamento, pois,
por meio dele, os demais se desvelardo. Ele consiste em uma investigacdo da
realidade, dos desejos e das necessidades dos educandos. Para Gesser (2011), a
realidade observada deve ser considerada em sua perspectiva multilateral,

alcancando, assim, todos os aspectos dos alunos, tais como: ‘“interesses,
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expectativas, habilidades, caréncias, necessidades, entre outros” (GESSER, 2011, p.
50).

e Objetivos: Na visdo de Sant’anna et al. (1998), a definicdo dos objetivos é
feita a partir do diagndstico, em uma acdo complementar. Apos a leitura da realidade
dos alunos, é hora de definir quais conhecimentos, habilidades, mudancas de
atitudes pretende-se que os alunos atinjam. Para as autoras, no entanto, durante o
desenvolvimento dos trabalhos, novos objetivos também podem ser elaborados.
Para Vasconcellos (2010), quando o assunto € planejamento, enquanto projecao de
expectativas, o0s objetivos ndo sédo dados previamente, mas constituem-se e
explicitam-se conforme o andamento do tema estudado e ampliam-se conforme o

desempenho do grupo.

e Conteudos: Para Vasconcellos (2010) e Gesser (2011), a selecdo de
conteudos deve ser orientada pelos interesses e necessidades dos educandos, via
diagnéstico da realidade destes, logo apos a definicdo dos primeiros objetivos a
serem atingidos. De acordo com Gesser (2011), uma das premissas a serem
consideradas na organizacao dos conteudos — inicialmente elencados a partir dos
objetivos a serem alcanc¢ados, vindo ao encontro das necessidades e interesses dos
alunos —, é a capacidade de “[...] transformacédo da curiosidade ingénua dos alunos
em curiosidade epistemoldgica e integracdo de conhecimentos (entre areas,
disciplinas ou ciéncias)” (GESSER, 2011, p. 52), deixando para tras, nesse sentido,
o paradigma dos conteudos totalmente pré-selecionados e trabalhados em intervalos

de tempo pré-determinados.

e Estratégias: A selecao de estratégias de ensino é tida, por Sant’anna et al.
(1998), como uma tarefa complexa, pois “[...] apresenta muitas questdes e requer a
aplicacao de tudo o que sabemos sobre a natureza da aprendizagem” (SANT'ANNA
et al., 1998, p. 124). As autoras defendem a observacdo do comportamento desses
alunos ante as estratégias utilizadas, bem como a consideracdo de suas
capacidades e necessidades individuais como questdes intrinsecas a organizacéo
das estratégias. Gesser (2011) adverte que a organizacdo das estratégias deve estar
diretamente ligada aos objetivos de aprendizagem, bem como o0s recursos didaticos

a serem utilizados. A autora lembra, ainda, que muitas das estratégias a serem
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utilizadas podem ser elaboradas junto aos alunos. Para Vasconcellos (2010), a
“metodologia” abrange “[...] a explicitagdo dos procedimentos de ensino, técnicas,
estratégias a serem utilizadas no desenvolvimento deste assunto; € o caminho
concreto a ser trilhado” (VASCONCELLOS, 2010, p. 150). Segundo o autor, as
especificidades dos objetos de estudo demandardo estratégias apropriadas que

visem a aproximacao entre o sujeito e o objeto.

e Tempo: Sobre a organizagao de tempo, para Gesser (2011) e Sant’anna et
al. (1998), a concepcao de que o rompimento com o carater de estagnacédo - mero
cumprimento burocrético e de reproducdo de conceitos, 0os quais ainda assolam o
planejamento -, tem a ver, diretamente, com o rompimento do preenchimento de
cronogramas de ensino. As autoras defendem uma visdo de que planejar deve ser
um processo ao mesmo tempo de continuidade e avanco. Nesse sentido, o
professor deve estar atento ao processo de ensino-aprendizagem a fim de perceber
0S momentos em que deve avancar nos conteludos e estratégias conforme o
interesse e as necessidades apresentadas pelo grupo. Vasconcellos (2010) possui
concepcao semelhante. Para ele, o professor realmente preocupado com a
construcdo de aprendizagens significativas ndo se abstém de uma temporizacédo
prévia e engessada. No entanto, o autor salienta que, se por um lado ndo ha que se
prever tempo sistematicamente organizado, por outro também n&o pode haver
“perda de tempo”. Segundo Vasconcellos (2010), nas escolas ha uma tendéncia em
perde-se um precioso tempo com atitudes e estruturacbes pouco significativas para
o0 aprendizado e que estes espacos poderiam ser melhores aproveitados se o

professor lancasse méo de algumas alternativas para tal.

e Espaco: A partir da expansdo das ideias de Vygotsky (2007), sobre a
influéncia do meio social enquanto fator determinante do desenvolvimento humano,
a organizagcdo dos espacos em que as criancas estdo inseridas como lugares
facilitadores da socializacdo entre os pares e do incentivo as iniciativas dessas
criangas passou a ser considerado, em detrimento do controle excessivo dos adultos
sobre todas as acdes. Nesse sentido, a importancia do planejamento dos espacos
vem gradativamente ganhando mais atengéo nas discussfes que visam a obtencéo

de qualidade na educacdo. Na educacdo infantil, o planejamento dos espacos é
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considerado por Kramer (1991) como elemento de indispenséavel reflexdo nas

praticas pedagogicas.

e Registro: O registro do andamento das vivéncias proporcionadas consta,
para Gesser (2011), como um importante instrumento no auxilio a realizacdo da
avaliacdo do planejamento. O diagndstico ndo estd restrito a etapa inicial do
planejamento, mas acompanha-o durante todo o processo de desenvolvimento das
vivéncias. Assim sendo, a observacéao sistematizada que da inicio ao planejamento,
ao qual a autora refere-se, deve encontrar-se subsidiada por instrumentos dos quais
o professor langca méo para registrar constantemente ndo s6 o desenvolvimento das
vivéncias, como também o surgimento de novas questdes a serem estudadas.
Consoante Vasconcellos (2010), as andlises feitas a partir dos registros sdo um
caminho para a retomada de aspectos curriculares que necessitam ser revisitados e,
também, para a recapitulacdo dos temas que foram abordados. O autor salienta a
importancia de serem realizadas, como formas de registro, sinteses de nivel global
dos temas trabalhados, as quais podem ser feitas de forma individual e coletiva.
Nesse sentido, 0 registro e a avaliagdo sado elementos do planejamento que se

relacionam e se complementam.

e Avaliacdo: A avaliacdo dentro do planejamento consiste na analise feita
sobre a validade das vivéncias para o aprendizado dos alunos. E através do
processo avaliativo, que o professor pode ter um panorama de quao significativas
estdo sendo as vivéncias proporcionadas. Por meio dessa andlise, o professor pode
elencar novos objetivos, redefinir estratégias, atestar o grau de envolvimento dos
alunos com os temas abordados. De acordo com Vasconcelos (2010), no
planejamento, nas perspectivas dos projetos, ndo sé a sua redacdo pode ser
construida e reconstruida até se alcancar um modelo satisfatério, como também o
diagnostico acompanha todo o processo do comeco ao fim. Para o autor, assim
como para Gesser (2011), o fim pode significar um recomec¢o daquilo que precisa ser
revisto, retomado, reelaborado, ou, ainda, a possibilidade de um reinicio para outro
projeto. Segundo Sant'anna et al.(1998), o grupo deve participar da definicdo de
parametros avaliativos junto ao professor e nos momentos de analise coletiva das
informacgdes. E importante ndo prender-se a técnicas racionais, mas valorizar as

intuicOes e as reflexdes individuais e coletivas.
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Os elementos do planejamento aqui apresentados serdo revisitados durante
a discussao dos dados da pesquisa, sendo complementados pelas concepgdes de
Kramer (1991), Barbosa e Horn (2008) e Junqueira Filho (2008) para o planejamento

dirigido a educacéo infantil.

2.2 AS PRIMEIRAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL

Sarmento (2004) destaca a presenca das criancas desde a existéncia da
prépria historia. Ja a infancia, como é vista hoje, passou a ser reconhecida somente
a partir da era moderna, sendo constituida, continuamente, como fruto das muitas
representacdes que sao atribuidas ao papel das criancas ao longo da historia
humana. O autor aponta a modernidade como uma era na qual a infancia passa por
um processo de institucionalizacdo de diversos setores - desde o médico-cientifico,
passando pelo familiar, e chegando a escolarizacdo precoce. Desse processo de
institucionalizar a infancia, atribuindo-lhe sazonalmente uma concepg¢édo, uma
finalidade, um lugar na sociedade, culminaram as concepcdes pedagogicas
antagonicas, presentes nas praticas educativas. Nesse sentido, é perceptivel que
tanto os chamados modelos diretivos de aprendizagem, vinculados as teorias
tradicionais de ensino, quanto as formas ndo diretivas ou libertérias, apontadas por
Faria (1987), possuem raizes que refletem o modo como ao longo da historia
mundial as criancgas foram vistas e tratadas.

A existéncia dessa movimentacdo no campo tedrico e nas praticas
educativas ocorre de maneira receosa e disforme, fazendo da educagéo infantil, por
vezes, um laboratério de experimentacdo de praticas. Todavia, ndo se pode negar a
importancia dessa constante busca por formas mais apropriadas de educar as
criangas pequenas, especificando, ou clareando, a finalidade da educacao infantil.

Spodek e Brown (1996) lembram que os programas educativos para a
infancia, anteriores ao periodo dos anos de 1890 - quando ainda ndo haviam sido
iniciados o0s estudos sobre o desenvolvimento humano -, eram regidos basicamente
pelos efeitos que as experiéncias proporcionadas incidiam sobre as criangas. A
tautologia e a observacdo da natureza infantil eram os guias para a elaboracdo das

atividades, com énfase para o uso da oralidade dos adultos que regiam e
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organizavam todos os procedimentos, conforme exemplificados pela Escola do Trico
e a Escola Infantil de Owen.

No caso da Escola do Tricd (Knitting School), na Franca de 1767, entendida
como uma das primeiras destinadas a faixa etaria inferior aos seis anos, o curriculo
era voltado ao aprendizado por meio de imagens guiadas pela enfatica oralizagcéo
dos adultos (SPODEK; BROWN, 1996). As atividades dividiam-se entre exercicios
fisicos, cantigas, jogos e aprendizado da lingua materna.

Ja a Escola Infantil de Owen, na Escocia, em 1857, influenciou, de forma
mais abrangente, as ideias europeias e americanas sobre a educagéo da crianca. A
escola foi criada com o intuito de oferecer melhores condi¢des de vida e de preparo
para os seus empregados da manufatura de Owen, que incluiam criancas com seis
anos de idade, contribuindo, assim, para o que Owen preconizava cOmo um Nnovo
tipo de sociedade a ser construida.

Segundo Spodek e Brown (1996), em seu curriculo, a Escola Infantil trazia,
além de aprendizado pratico de trabalhos manuais, o ensino dividido pelas principais
areas de conhecimento. A escola trazia, também, aulas de danca e musica,
excursdes pelo exterior e o aprendizado de principios morais. Os pressupostos de
Owen ndo provinham de teorias de desenvolvimento, mas possuiam objetivos
sélidos e apoiavam-se em pressupostos como O prazer na aprendizagem e o
repudio aos castigos fisicos ou a coacdo em relacdo as criancas. Além disso,
contribuiram, significativamente, para o inicio de uma progressiva erradicacdo do
trabalho infantil na Europa.

E possivel perceber as influéncias desses dois modelos pioneiros de escola
infantil na realidade contemporanea. Em um deles a crianca € o ser que
especificamente ouve, visualiza e exercita o corpo. No outro, ela é preparada para o
trabalho e para a mudanca de mundo. Em especial, os resquicios da filosofia de
Owen sao visiveis ao atentar-se para o teor propedéutico e moralizador que a
educacéo infantil ainda detém. No decorrer da recente histéria da educacéo infantil,
sao identificados modelos curriculares orientados por diferentes correntes tedricas e
nuancas que a educacéo e a propria infancia adquirem conforme a “mudanca dos
tempos”, incluindo-se, ai, as evolugdes sociais, politica, cientifica, cultural.

Kramer (1991) reconhece a dificuldade e a cautela que se faz necessaria no
empreendimento de uma sistematizacdo concisa a respeito desses modelos

curriculares, haja vista que a realidade das praticas pedagogicas mostra-se mais
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dindmica e complexa do que nas teorizagdes. A autora localiza trés tendéncias
pedagdgicas consideradas as mais marcantes no cenario educacional brasileiro. A
primeira delas € a tendéncia romantica, na qual a crianca € tida como uma planta
gue necessita cuidados e atencéo de jardineiro, no caso o professor, para prover-lhe
as condicfes necessarias ao seu desenvolvimento. Essa perspectiva foi encabecada
pelas ideias de Froebel, em 1873, anteriormente ao inicio dos estudos a respeito do
desenvolvimento da crianca. As estratégias dividiam-se entre 0s ensinamentos
ministrados pelo professor no periodo matutino, e a continuidade que era dada a
tarde pelas mées, segundo as instru¢des dos professores. O estudo da natureza, da
aritmética, e da lingua norteava o curriculo, e as atividades baseavam-se em
trabalhos manuais com uma variedade de materiais. A descricdo de Spodek e Brown
(1996) sobre a dindmica pensada para os pequenos, segundo Froebel, ddo uma
nocéo bem significativa de quao representativas foram suas ideias para a Europa e a
América até os dias de hoje:

As ideias de Froebel refletiam igualmente a sua fé na unidade do individuo,
de Deus e da Natureza. Pensava que era importante para a crianga chegar
a esta unidade. Froebel concebeu materiais a que chamou “presentes”
(gifts) e “atividades” (occupations) que representavam simbolicamente estas
ideias. Os presentes incluiam dez conjuntos de materiais, como bolas de |3,
bolas de madeira, materiais, incluindo bolinhas de cera com paus ou palhas
afiados, quadrados e circulos de madeira e circulos ou segmentos de
circulos feitos em madeira e papel. (SPODEK; BROWN, 1996, p. 17, grifos
dos autores).

O programa valorizava a instrucao direta do professor durante as atividades.
Tais orientagcdes deviam ser seguidas a risca para a obtencdo dos resultados
considerados desejaveis.

Essa instrucdo programada também € notdria na dindmica organizacional de
Montessori, jA no século XX. Nessa tendéncia, é possivel identificar as inferéncias
da psicanalise para o estudo da crianca e seus mecanismos de desenvolvimento,
que, naquela altura, jA haviam sido iniciados. A escola Montessoriana emplaca,
segundo Kramer (1991), uma continuacdo da perspectiva romantica de Froebel
sobre a infancia ao valorizar uma concepcdo na qual o respeito pelo
desenvolvimento natural da crianga, seguindo uma perspectiva fundamentada em
principios de autonomia e reconhecimento do potencial infantil, constitui a cerne do

trabalho.
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Apesar de, assim como Froebel, a escola montessoriana constituir uma série
de materiais destinados especificamente ao uso das criangas, nessa concepgao, 0s
conhecimentos provém, diretamente, da relacdo entre as criangas e 0s instrumentos,
uma vez que seu desenvolvimento deriva de dentro de si, permeado pelas suas
relacbes com o mundo. Nessa perspectiva, o professor coordena o trabalho de
maneira que as criancas possam sozinhas alavancar seu desenvolvimento
explorando livremente os materiais e as dinamicas, que lhe permitem a autocorrecéo
e a possibilidade de avanco para novos niveis de aprendizado.

Contemporaneo de Montessori, 0 médico belga Decroly (1871-1932), o qual
trabalhava com criancas especiais, também defendia a sistematizacéo de atividades
e 0 uso de recursos materiais especialmente desenvolvidos para criancas pequenas
(OLIVEIRA, 2002). Segundo Oliveira (2002, p. 74), a metodologia de ensino de
Decroly “[...] propunha atividades didaticas baseadas na ideia de totalidade do
funcionamento psicolégico e no interesse da crian¢a, adequados ao sincretismo que
ele julgava ser préprio do pensamento infantil”. Para a autora, o médico priorizava o
ensino do intelecto.

A segunda tendéncia notificada por Kramer na orientacdo das praticas
educacionais para a infancia diz respeito a influéncia dos estudos psicolégicos de
Piaget. As informac¢Bes advindas da psicologia a respeito do desenvolvimento socio-
afetivo, cognitivo, linguistico e psicomotor foram fundamentais para a reflexdo sobre
a necessidade de uma maior concernéncia ao planejamento estratégico dos
professores nos diferentes niveis de escolariza¢do, uma vez que essas informacdes
permitem conhecer o desenvolvimento da mente infantil, bem como “...] a forma
pela qual a crianga constroi seu conhecimento” (KRAMER, 1991, p. 20).

Para a autora, as implicacdes da teoria Piagetiana sdo claramente presentes
na educacao infantil, enquanto pilares para a organizacdo de um curriculo o qual
busca o rompimento com a fragmentacdo dos conteudos e a organizacdo de um
planejamento com vistas a favorecer a acdo, a simbolizacdo (através da semiética),
o trabalho em grupo, a organizacdo por meio da atividade (e ndo o contrério), a
promocao do desafio e da confianca nos bons resultados (KRAMER, 1991).

As criticas que se destinam ao ensino fundamentado nas ideias de Piaget
sdo atribuidas ao reducionismo impelido pelo modelo construtivista, no qual o
desenvolvimento decorre da maturacao cerebral. A crianga cresce e desenvolve-se

cognitivamente. Essa concepcdo, quando levada a rigor, choca-se com o
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favorecimento de vivéncias que possibilitem o aprendizado, o desenvolvimento, o
crescimento a partir das relagdes com o mundo, preconizadas por Montessori.

A terceira tendéncia localizada por Kramer (1991) da-se com a construcao
da concepcéo da crianca enquanto ser social no inicio do século XX. Tal tendéncia,
pautada nas ideias de cunho interacionista elaboradas por Vigotsky e Wallon, trouxe
novas nuangas para as teorias sobre educagao infantil (OLIVEIRA, 2002). Esses
autores da éarea da psicologia contribuiram de maneira significativa para a
compreensao sobre como as interagcbes com o meio influem no desenvolvimento
humano.

Na perspectiva sécio-interacionista, as relacdes da crian¢ca com o meio, com
Seus pares e com 0s mais experientes ensinam-na e modificam-na, ao passo que
tais elementos sdo simultaneamente modificados por elas. Nas palavras de Oliveira
(2002, p. 126), “[...] ao construir seu meio, atribuindo-lhe a cada momento
determinado significado, a crianca é por ele constituida, adota formas culturais de
acao que transformam sua maneira de expressar-se, pensar, agir e sentir”.

Aliado ao conhecimento dos mecanismos pelos quais o ser humano
desenvolve-se, os estudos socioldgicos e antropoldgicos auxiliaram no entendimento
sobre o papel que a comunidade escolar representa no desenvolvimento dos
pequenos cidaddos. Os novos indicios a respeito das interacdes com o meio e da
transformacao interna e externa, como o fruto do aprendizado e, ao mesmo tempo,
como o centro dele, inspiraram o que Oliveira (2002) chama de novos protagonistas
do cenério educacional da era contemporanea.

Desses expoentes, pode-se destacar, como o mais influente na modificacdo
de padrbes educativos da sua época e, também, para a heranca contemporanea do
gue Kramer (1991) analisa como a terceira tendéncia pedagogica predominante no
pais, a figura do francés Celestin Freinet (1896 — 1966). De acordo com Kramer
(1991), Freinet é responsavel pela criacdo de uma pedagogia (e ndo de um método),
no qual a crianca é o centro de todas as acdes, vista como parte integrante de uma
comunidade, e o professor € a chave para a mudanca na educacdo. A autonomia e a
liberdade no trabalho existem de modo a favorecerem a comunidade. As
desigualdades e as injusticas presentes na sociedade sao abordadas, na pedagogia
de Freinet, como inspiracdo para o fortalecimento do trabalho para a mudanca

social.
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Freinet (apud KRAMER, 1991) critica o formato da escola tradicional, seu
prédio seus espacos e seus materiais. Ele pauta-se em uma concepc¢édo de que o
ensino deve antepor-se aos modelos tradicionais engessadores da criatividade e de
gque a aquisicdo do conhecimento deve dar-se a partir do prazer e das
aprendizagens significativas, em especial pela experimentacdo de vivéncias. Suas
estratégias valorizam o trabalho em oficinas e a exploracdo de linguagens mais
abertas e dinamicas como as aulas-passeio, 0 desenho livre e texto livre, livro-de-
vida, dicionarios, abrangendo um curriculo voltado as quatro principais areas de
conhecimento: lingua, matematica, ciéncias sociais e naturais (KRAMER, 1991).

Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007) integram Freinet ao grupo
de grandes pedagogos contemporaneos composto por: Dewey (1859 - 1952), Freire
(1921 - 1997), Malaguzzi (1920 — 1994), cuja busca por modos alternativos do fazer
pedagdgico antepbem-se e tentam desconstruir os modelos tradicionais, ao
empreenderem propostas que valorizam a participagdo do educando em
contrapartida a mera transmisséo do conhecimento.

Ainda que, conforme Kramer (1991), a pedagogia Freinetiana receba criticas
por sua inconsisténcia quanto a esquematizacdo de um modelo que explique o
desenvolvimento infantil e seu otimismo extremado quanto a escola como elemento
determinante para a mudanca da sociedade, é inegavel o seu legado para com o
modo de planejar dos professores neste século.

Kramer (1991) ressalta a importancia de a Educacédo Infantil assumir-se,
junto aos demais niveis de escolarizacdo, ndo como agente de salvacdo da
sociedade, mas enquanto instancia capaz de quebrar a manutencdo da injusta
realidade de desigualdades. Para tanto, segundo a autora, € necessaria uma
inversdo na ideia compensatoria de que o trabalho pedagogico com os menores de
seis anos deve prever por antecipacao o suprimento das fragilidades existentes na
escola de primeiro grau. Ao contrario disso, faz-se necessario a provisdo de
condicdes para que se firme na educacéo infantil a ideia de que a crianca € ser
influenciante e ativo na sociedade. E um ser individual, porém, ndo individualista,
dotada de cultura e de capacidade de interagir, capaz de garantir contribuicdes
significativas para a escolarizagcdo posterior, sem, com isso, colocar em segundo
plano as ricas vivéncias dos primeiros anos da infancia - conceitos estes, defendidos

também por autoras como Oliveira (2002) e Ostetto (2010).
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Spodek e Brown (1996) afirmam que se vivencia uma era na qual néo se
empreendem mais modelos novos para a educagéo. Divaga-se sobre os frutos das
avaliacdes feitas dos modelos curriculares experimentados desde a Escola do Tricd
até os modelos pos-criticos de educacao e, ainda assim, opta-se pela utilizacdo de
“praticas adequadas do ponto de vista desenvolvimental” (SPODEK; BROWN, 1996,
p. 42-43) e a outros fatores advindos do contexto escolar dos professores.

Nesse contexto, tendo os modelos curriculares atravessados por variadas
inferéncias representativas de ideais politicos, premissas tedricas e componentes
pedagdgicos, passa-se a analisar de maneira mais pratica os tipos de planejamentos

que culminaram dessas herancas.

2.3 MODELOS CONTEMPORANEOS DE PLANEJAMENTO NA EDUCACAO
INFANTIL

Consoante Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007), a pedagogia
constitui-se em um espa¢co ambiguo fundamentando em uma praxis na qual se
articulam os saberes tedricos, crencas e valores advindos da cultura e das
experiéncias adquiridas junto a préatica pedagdgica. Segundo as autoras, a heranca
da pedagogia permite, claramente, definir a existéncia de dois modos de se fazer
pedagogia: 0 modo transmissivo — como péde ser visualizado no topico anterior, ao
serem analisados os modelos tradicionais —, e o0 modo participativo, tendo como
exemplos as propostas de temas geradores e projetos.

Para Gesser (2011), sendo a préatica pedagdgica uma praxis € nao um
método ou uma técnica, fica ressaltada a necessidade de o professor constituir-se
como suijeito reflexivo, a fim de que a sua pratica ndo se torne um mero postulado de
técnicas pedagoOgicas de planejamento, tdo ineficazes quanto os métodos
transmissivos de ensino. Para a autora, a pratica pedagogica “[...] é acdo da qual
dispde de um conjunto de técnicas e recursos que possibilitam o desenvolvimento no
processo de ensino e de aprendizagem e que se constitui na e pela intencéo”.
(GESSER, 2011, p. 89). Nesse sentido, visualiza-se no planejamento uma agao
intencional e uma ética marcada por elementos que fazem dele instrumento de
reflexdo constante por parte do docente.

Segundo Machado (2010), intrinseco ao discurso que prevé o cuidado e a

educagdo como inseparaveis, esta a reflexdo sobre a definicdo das prioridades e das
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concepcdes dirigidas as diferentes dimensdes que permeiam o desenvolvimento
infantil, bem como as possibilidades de articulagéo entre elas e o ato de conhecer.
Nessa perspectiva, a prerrogativa da interacdo social, desde a mais tenra idade, é
vista como a possibilidade de constituicdo da educacao infantii como espaco em
que, acima de qualquer discurso, as criancas sao vistas como sujeitos sociais,
construtores de histéria e dotados de uma cultura especifica, que, por regra,
espelhar-se-4 no meio no qual estédo inseridas e nos estimulos que recebem, mas
que, universalmente, da-se por conta de sua especifica maneira de enxergar o

mundo. De acordo com Sarmento:

As culturas da infancia exprimem a cultura societal em que se inserem, mas
fazem-no de modo distinto das culturas adultas, ao mesmo tempo em que
vinculam formas especificamente infantis de inteligibilidade, representacéo e
simbolizagéo do mundo. (SARMENTO, 2004, p. 21).

As experiéncias proporcionadas pela educacao infantil deveriam ter por
finalidade atingir e ampliar essas formas de inteligibilidade, representacéo e
simbolizacdo do mundo destacadas por Sarmento (2004). Para esta pesquisadora,
tal intento pode ser alcancado quando o planejamento do professor pauta-se em
vivéncias proporcionadas as criancas durante sua jornada nas instituicbes. Essas
vivéncias conscientemente planejadas compreendem todo o aporte de situacoes
cotidianas vivenciadas nas instituicdes, buscando, assim, ultrapassar a dicotomia
existente entre cuidado e educacdo. LEFEBVRE (apud Barbosa, 2006) situa o

cotidiano como um amplo contexto de possibilidades para o aprendizado:

Em contraposicéo a rotina, o cotidiano € muito mais abrangente e refere-se a
um espaco-tempo fundamental para a vida humana, pois tanto é nele que
acontecem as atividades repetitivas, rotineiras, triviais, como também ele € o
I6cus onde h& a possibilidade, onde ha margem para a inovacdo, onde se
pode alcangar o extraordinario do ordinario (LEFEBVRE apud BARBOSA,
2006, p. 37, grifo da autora).

Nesse sentido, e conforme afirma Corréa (2008), € dever dos professores
refletir sobre as atividades proporcionadas e valorizar igualmente todas as situacdes
cotidianas vivenciadas pelas criangas, como oportunidades para o desenvolvimento
integral delas. E no planejamento que essa intencdo € racionalizada e esbocada
para entéo ser colocada em prética.

Para Angotti (2010), o planejamento é a questdo primeira a ser destacada
guando se fala na composicéo organica do trabalho docente. Conforme a autora, é
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por meio do planejamento que o professor procede a “[...] organizacao sistematica
de suas concepcdes, de suas crencas, do seu referencial teérico na projecédo
completa do seu fazer (fazer em constante movimento), articulado ao projeto
pedagogico [...]". (ANGOTTI, 2010, p. 60, grifos da autora).

bY

A palavra “planejamento” remete a ideia de organizacdo, preparo,

|”

empreendimento, sendo o termo “planejamento educacional” algo que define
sistematicamente a intencionalidade no ato de ensinar e o uso de estratégias que
visem contemplar objetivos educacionais junto a um grupo de alunos. Espera-se,
entdo, que, especialmente apos a insercdo da educacao infantil como primeira etapa
da jornada educacional, ja nessa importante fase, o professor, no uso de suas
competéncias, lance méo do planejamento como ferramenta para melhor situar as
intencdes de sua pratica para com as criancgas.

Entretanto, em meio aos entraves existentes ao alcance do ideal almejado
em termos da oferta do atendimento de qualidade as criancas, observam-se, por
intermédio das préticas e dos discursos informais, habitos que vao se afirmando ao
longo do tempo e impelindo ao planejamento na educacdo infantii um carater
utdpico, idealizavel, porém inatingivel. Notoriamente, os professores sentem-se
descrentes, impossibilitados, descomprometidos, sem conhecimento suficiente,
diante da misséo de elencar, transcrever e por em prética as suas acfes cotidianas
(FUSARI 1998; VASCONCELLOS, 2010). Diante disso, a elaboracdo de um roteiro
gue seja capaz de contemplar, simultaneamente, os cuidados a serem providos na
instituicdo e as vivéncias que oferecam condic6es minimas para o desenvolvimento
integral das criancas, torna-se para os professores, como aponta Ostetto (2010), um
desafio que gera angustia e muitas duvidas.

De acordo com Rausch (2009), os professores possuem, na educacéo
infantil, uma concepcédo insegura e contraditdria a respeito do planejamento e de sua
importancia, na medida em que — ao contrario do que preconiza Ostetto (2010) a
respeito da préatica do planejamento enquanto instrumento indissociavel a fungéo
docente —, ainda ha profissionais que sequer o esbocem no papel, tanto o
planejamento quanto o registro do cotidiano, recorrendo apenas a sua idealizagéo
mental.

Para Ostetto (2010), o planejamento deve ser concebido pelo professor
como um processo de reflexdo constante a respeito do que se pretende com o grupo

de criancas, o porqué e para quem fazer determinada atividade. Desse modo, o ato
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de planejar ndo necessita prioritariamente estar inserido dentro de um modelo fixo
de organizacdo, pois 0s questionamentos e a ponderacdo € que ditam 0s rumos a
serem tomados.

Faria (1987) afirma que, na literatura educacional, inUmeros sdo os modelos
de planejamento destinados a atender a variadas demandas educativas. Para o
autor, assim como para Spodek e Brown (1996), esses modelos estao vinculados a
teorias de ensino que os constituem enquanto “instrumentos de operacionalizagao”
dessas teorias. Tal como se vera a seguir, os modelos de planejamento, identificados
por Ostetto (2010) no contexto nacional, estdo diretamente ligados as teorias de
ensino.

As tensbes existentes na pratica do planejamento na educacéo infantil
fundamentam-se no fato de esta ter nascido no ber¢co das antinomias citadas por
Barbosa (2006), representantes dos conflitos das concepcgdes sobre a educacao
infantil e sob o efeito de teorias de planejamento educacional voltadas a um ensino
preparatorio para as demais etapas escolares. Entretanto, ressalta-se que, nesta
pesquisa, a educacao infantil possui sim, concordando com Machado (2010), carater
educativo, sendo, também, ela uma escola, porém uma escola que engatinha em
direcdo propria, na direcdo dos seus propdsitos, sem com isso abrir mdo dos
preceitos do planejamento orientado por meio das necessidades e dos interesses
infantis em vista da organizacdo de vivéncias voltadas as criancas.

A perspectiva defendida € da intencionalidade reflexiva e planejada,
preocupada com o ensino de qualidade, o qual, por sua vez, pode ser alcancado
através do planejamento que compreende, ainda que nem sempre se utilize os
mesmos termos sugeridos pelas teorias, elementos que se articulam, que se
completam e que fazem o ensino ser intencional e significativo.

De acordo com pesquisas recentes (OSTETTO, 2010; Ferreira, 2012),
conclui-se que ha, nacionalmente, a tendéncia de se planejar o ensino na educacao
infantil conforme modelos de planejamento amplamente divulgados no pais nas
Gltimas décadas: planejamento por datas comemorativas, por atividades, por areas
de conhecimento, por centros de interesse (OSTETTO, 2010); planejamento por
atividades, planejamento por temas geradores e por projetos (FERREIRA, 2012).
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2.3.1 O planejamento através de centros de interesse

Atribui-se a Ovide Decroly (1871-1932) os modelos de planejamento
pautados em centros de interesse. Segundo Oliveira (2002), Decroly era a favor do
ensino do intelecto e defendia a aprendizagem de conteddos pelas criangas, mas
propunha o estudo desses conteudos através de redes centralizadas por temas que
considerava primordiais ao interesse e aprendizado infantil.

Tais temas partiam da figura da crianca e estendiam-se para outros
contextos aos quais ela pertencia. A crianga era tida como unidade primeira de
estudo para em seguida lhe ser oferecida o conhecimento a respeito de outros
assuntos os quais ela conhecia. O interesse € o fio condutor de toda aprendizagem,
sendo a crianga e 0s elementos sociais e naturais que a cercam o ponto de partida
de qualquer estudo.

Para Zabala (2002), Decroly é responsavel por um método educativo
pautado na crenca de que o interesse primordial das pessoas é “[...] satisfazer suas
préprias necessidades naturais” (ZABALA, 2002, p. 201). O suprimento dessas
necessidades implica, diretamente, conhecer o meio ao qual o individuo esta
inserido e suas reacdes perante a ele. Cré-se, nesse sentido, que o meio ao qual a
crianca pertence constitui-se, basicamente, de elementos como: a prépria crianca, a
familia, a escola, as diferentes sociedades, o planeta Terra e sua vasta gama de
elementos.

Segundo Zabala (2002) o estudo de cada centro de interesse pauta-se em trés
etapas:

- a primeira é a observacéo, na qual a crianga entre em contato com o objeto de
estudo através de diferentes exercicios de experimentacao e expressao;

- a segunda é a associacdo, através da relacdo entre o que pode ser
experimentado por meio da observacgéo direta ao que ndo é suscetivel de contato;

- na Ultima etapa as criangas exprimem os conhecimentos adquiridos nas duas
primeiras etapas através de diferentes suportes de comunicagao: trabalhos manuais,
desenhos, linguagem, sinais matematicos ou musicais; podendo o professor verificar

0 aprendizado obtido por cada aluno.
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Para Decroly (1997), a vida em sociedade ensina e boa parte dos
conhecimentos que a crianca possui ao chegar a escola € fruto do contato
espontaneo com o objeto que gera interesse em seu cotidiano. Nos centros de
interesse, a observacdo sistematica € que faz com que se perceba que cada
individuo é diferente do outro e que nenhum é indiferente aos problemas sociais
existentes. Por meio da observacdo, o professor podera conduzir suas acbes de
modo a respeitar a personalidade e as aptidées de cada aluno. Para o autor dos
centros de interesse, cada crianca ndo sera aquilo que desejamos que ela seja, mas
sera aquilo que puder ser dentro de sua individualidade.

Percebe-se, entdo, que os centros de interesse trabalham com contetdos
gue partem daquilo que o professor observa como necesséario a satisfacdo das
necessidades naturais das criancas. Entretanto, como é perceptivel em discursos
informais e praticas dos professores, 0s centros de interesse foram gradativamente
sendo distorcidos para um trabalho com unidades tematicas imutaveis, constituindo
um curriculo ao qual as criancas pequenas estao sujeitas ano ap0s ano. Sado temas
engessados e pré-planejados aliados a um conjunto de atividades, cujo objetivo

principal € manter as criangas ocupadas no periodo em que estdo nas escolas.

2.3.2 O planejamento de atividades

A lei 5692/71 (BRASIL, 1971) trouxe importantes modificacbes quanto a
organizacdo curricular e a funcdo do professor, que, a partir de entdo, seria
considerado o estimulador do desenvolvimento dos alunos. Em especial, no ensino
pré-escolar, o aprendizado dar-se-ia a partir da iniciativa dos préprios alunos em
procurar e usufruir livremente de variadas atividades proporcionadas Em termos
gerais, a lei determinava a integracdo curricular e a valorizacdo de todas as
disciplinas enquanto propulsoras do desenvolvimento do educando. Nesse sentido,
o curriculo por atividades fora concebido, sendo Marinho (1978) uma de suas

principais representantes:

O curriculo do Jardim de infancia abrange todo o conjunto de vivéncias e
atividades fundamentais a educacdo. Todos o0s aspectos desta
aprendizagem natural se agrupam em situacfes de vida. O menino
construtor, ao lidar com blocos de madeira e pequenos automoéveis, orienta
com a sua observacdo a experiéncia manual de equilibrar pecgas.
(MARINHO, 1978, p. 91).
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“Jardim de Infancia”, “vivéncias”, “atividades”, “aprendizagem natural’, é
possivel ver no curriculo por atividades de Marinho (1978) uma vertente do
postulado de Froebel - aquele em que a professora é a jardineira e as criancas as
plantinhas. O Jardim de Infancia no qual se deve oferecer atividades livres e
variadas, muitas ao ar livre — utilizando-se, de fato, um grande jardim para a
estimulacdo do contato com a natureza —, esperando-se que o0 desenvolvimento da
aprendizagem aconteca de forma natural conforme o desenvolvimento da
inteligéncia infantil.

Na organizacdo curricular de Marinho (1978), o aprender estd ligado
principalmente a alegria em realizar atividades, cabendo a professora zelar pelo
favorecimento de um ambiente alegre e afetuoso e orientar a formacdo de habitos.
Ao educando devem ser oferecidas vivéncias das quais surjam os conteldos do
nacleo curricular comum ao Curriculo por atividades. Segundo Marinho (1978), sao
eles:

e Introducdo a ciéncia: Ciéncias naturais, abrangendo temas como: Minha
familia, Minha casa, Meu alimento, Meu vestuario. Cuidados com a saude,
Convivio com a natureza, Iniciagdo a matematica.

e Comunicacao e expressao: Desenvolvimento de: Linguagem, Pensamento e
Convivio social; Colaboracdo com o0 educador e com o0s colegas;
Aprendizagem do inicio da leitura e da escrita integradas em atividades de
livre escolha e situacdes naturais de vida.

e Iniciacdo a leitura: Vivéncias que propiciem a evolucdo da linguagem oral;
das atividades ritmicas e musicais; Grafismo livre; Leitura; Escrita; Analise

(estrutural e comparativa orientada pela professora).

Alguns exemplos de atividades do curriculo por atividades em Marinho
(1978) sdo: o manuseio de materiais flexiveis, tintas, areia, blocos de madeira. A
repeticdo de estratégias, bem como o oferecimento diario de algumas delas deve ser
respeitado, pois fazem parte do grupo de estimulos que a crianca deve ter todos os
dias, dentre elas: desenho a lapis e a giz; pintura a dedos e a pincel; recorte e
colagem; modelagem com argila. Outras devem ter sua sequéncia diaria respeitada.
Elas seguem o ritual das rotinas, tal como a organizacéo desde o inicio do periodo

na escola.
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Ao findar a conversa inicial, a professora auxilia a distribuicdo das criancas
pelas vérias atividades de livre escolha. Oferece em primeiro lugar a
atividade menos procurada em dias anteriores. Quem aceita 0 convite
levanta a mao. Quando a procura excede o nimero de lugares, a professora
chama as criancas que se manifestam primeiro. As criancas esperam a
chamada da mestra para se levantar e dirigir-se a atividade de livre escolha.
(MARINHO, 1978, p. 128).

E no final das atividades:

Minutos antes de terminar o horario destinado a livre escolha, a professora
entoa a cantiga relativa a arrumacdo e a limpeza da sala. A medida que
terminam vérias atividades, dirigem-se as criangas ao canto da biblioteca
para apreciarem os livros e albuns ilustrados, enquanto os comissionados
da ordem e da limpeza iniciam seu trabalho. (MARINHO, 1978, p. 129).

Apesar de a aprendizagem livre ser almejada como o centro do curriculo na
perspectiva do curriculo por atividades, a repeticdo da formacdo de habitos esta
fortemente presente na maior parte das agdes, bem como o desenvolvimento de
nocdes que ajudem a crianca a resguardar a propria saude e a integridade fisica. Os
centros de interesse de Decroly (1871-1932), tidos como essenciais ao aprendizado
infantil, aparecem como regentes de conteudos divididos por blocos ou unidades
didaticas tais como a familia, a casa, o alimento, etc. Essa mesma caracteristica
aparece, de maneira ainda mais marcante, no texto de Rizzo (1986). A educacao
pré-escolar em Rizzo (1986) tem por funcdo a formacdo de habitos e o
desenvolvimento psicomotor. A autora ressalta que “[...] a formacdo de um hébito
sempre deve ter por base a compreensdo de sua funcionalidade, mas exige
repeticéo frequente, sem o que o habito ndo se instala.” (RIZZO, 1986, p. 46).

Na abordagem da autora, intitulada Cadeia de Estimulos Integrados, os
conteudos devem emergir das experiéncias proporcionadas as criancas. Essas
cadeias de estimulos sdo provenientes do que a autora chama de Fatos Geradores.
Estes sdo desencadeados por acontecimentos eventuais e relativos ao calendario,
tendo como exemplos: o inicio do ano letivo; a exploragao do tema “escola” e seus
componentes; o Carnaval - “[...] podendo desencadear varias experiéncias criadoras,
utilizando-se confetes e serpentinas, musicas, ritmos e dangas carnavalescas”
(R1ZZO, 1986, p. 178) -; as Cores; a Pascoa, etc. A interrupgéo das cadeias ocorrera
dependendo do fato explorado e da idade das criancas, tendo a média de duracao

de cinco dias e podendo chegar até dez dias.
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A professora, chamada de Jardineira, deve ser responsavel pela aquisi¢ao
de atitudes de ordem geral: cortesia; cuidados de objetos de uso pessoal,
alimentacdo; vestimenta, tanto de roupas quanto de calcados; ordem e asseio
pessoais; economia; ordem e limpeza da sala e dos materiais, cuidados
relacionados as plantas e aos materiais; controle dos esfincteres. E, também,
atitudes de ordem intelectual: observacdo, investigacdo, indagacdo, memoria,
expressao criadora, comparacao. A Jardineira €, alids, modelo de postura a ser
seguido pelos alunos. E comum encontrar-se na obra de Rizzo (1986), paragrafos
iniciados por enunciados do tipo “A boa Jardineira deve...”, “A Jardineira
comprometida faz...”.

Tal qual em Marinho (1978), na abordagem de Rizzo (1986), o curriculo pré-
escolar compde-se do conjunto de atividades oferecidas pela escola. O papel da
Jardineira € de promover as condicfes necessarias para que a crian¢ca desenvolva-
se nos aspectos fisico e psicossocial. Para tanto, devera organizar o seu
planejamento a fim de selecionar os estimulos que levardo a atividade. Das
atividades planejadas é que surgirdo as experiéncias significativas e, assim como
em Marinho (1978), “a crianga deve realizar-se através da atividade” (RIZZO, 1986,
p. 82).

Na Cadeia de Estimulos Integrados, o espaco da sala de aula aparenta ser
mais valorizado do que a area externa, observando-se, rigorosamente, sua
organizacao estética e estimulante para as criancas. Segundo Rizzo (1986), a sala
de aula deve ser um ambiente proporcionador de ricas experiéncias para o
desenvolvimento infantil, sendo primordial a construcdo de cantinhos, que funcionem
como ateliés para a exploracéo livre.

As atividades seguem divisbes quanto a seus objetivos: nas atividades
calmas, as criancas adquirem a habilidade de observar, falar e ouvir; nas
semimovimentadas, as habilidades psicomotoras sao trabalhadas, usando
estratégias como desenho, pintura, modelagem, recorte e colagem, construgéo,
jogos, pintura com pincel, pintura com os dedos, serrar, martelar. Ha, também, as
atividades movimentadas, nas quais as criancas sdo desafiadas a: correr, subir,
pular, saltar, escorregar, pedalar, arremessar, dancar, rebater, etc.

A dindmica do trabalho divide-se em atividades livres e dirigidas. E, assim,
como na abordagem de Marinho (1978), ndo podem faltar as atividades diarias

basicas (ver Figura 1). Algo que chama a atencdo no modelo curricular de Rizzo
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(1986), diferindo-a da primeira proposta (e que escapa totalmente as concepcdes do
Jardim de Infancia de Froebel), € que o desenvolvimento das atividades da-se sob o
controle dos horarios. Ainda que ndo haja indicacdo sobre uma rigidez para que as
criancas as realizem, as atividades seguem um padréo diario e pré-determinado de
temporizacdo, sendo proposto a “Jardineira”, que observe a alternancia de sua

execucao, a fim de evitar a monotonia:

Figura 2 - Programacéo da cadeia de estimulos integrados

Atividade Dur. | Atividade Dur. Atividade Dur.
min. min. min.

Entrada 15 Entrada 15 Entrada . 15
Chamada 10 Chamada 10 Chamada 10
Novidades 20 Novidades 20 Janelinha 5
Janela-do-Tempo 5 Janela-do-Tempo 5 Calendario 5
Calendario 5 Calendario 5 Recreagao 20
Planejamento 5 Recreagao 20 Higicne 10
Atividades Li-

vres 50 Higiene 10 Merenda 20
Arrumagao 10 Merenda 20 Hig. dentdria 10
Recreacao 20 Miisica 20 Midisica 20
Histdria 20 Planejamento 5 Histéria 20
Higiene 10 Atividades 50 Novidades 20
Merenda 20 Arrumagio 10 Planejamento 5
Mudisica 20 Jogo 10 Atividades 50
Jogo 10 Historia 20 Arrumagio 10
Avaliacdo 15 Avaliagido 15 Avaliagio 15
Saida 5 Saida : 5 Saida 5
Total 4h. Total 4h. Total 4h.

Fonte: Rizzo (1986, p.125).

Em suma, na abordagem por meio das Cadeias de estimulos, sé&o
proporcionadas atividades ligadas a fatos eventuais, 0s quais consistem em uma
forma de preencher o tempo em que as criangas permanecem na creche com uma
variedade de atividades elencadas pelo professor, que podem ou néo ser
exploradas, utilizando-se diferentes aportes materiais e ludicos, mas que, raramente,
possuem ligacdo entre si, ou algum significado de maior interesse ou importancia
para o grupo, que justifique a sua execucao.

Dessas experiéncias, a Jardineira devera extrair os conteados minimos a
serem trabalhados, sendo eles: Alimentos, Pessoas, Animais, Vegetais, Ar, Agua,
Sol, Lua e estrelas, Fogo, Eletricidade, Magnetismo, Gravidade, Som. Para
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exemplificar como as mindcias desses temas sédo abordadas, cita-se o exemplo do
conteudo “Ar”, segundo Rizzo (1986, p. 189):

e O ar existe

e O ar ocupa espaco

e O ar tem peso

e O ar aguenta peso

e O ar produz sons

e \Vento € ar em movimento

e Para que lado o vento sopra?

e O vento ajuda a secar as coisas

Estes dois modelos curriculares: Curriculo por Atividades e Cadeia de
Estimulos Integrados, apesar de possuirem nuancas da abordagem froebeliana de
ensino e cunhado nas otimistas premissas da Lei 5692/71, se analisados de maneira
mais atenta, mostram uma abordagem que reflete muito pouco as vivéncias livres
que pleiteiam. A valorizacao da criacdo de habitos, a temporizacdo das atividades, a
postura da professora como alguém servindo de modelo de perfei¢cdo, dao a ideia de
uma liberdade limitada.

A mistura frequente de termos como “atividades”, “experiéncias” e,
principalmente, “vivéncias” deixam transparecer que ndo se faz diferenciacdo entre
essas acbes, como aponta Ferreira (2012). As vivéncias, como ja mencionado
anteriormente, na perspectiva de Junqueira Filho (2008) e, também, na desta
pesquisa, sdo parte de um planejamento preocupado, antes de tudo, com a
superacao da sequenciacao de atividades pouco significativas para as criancas.

As vivéncias sao, em um sentido mais especifico, parte de estratégias
contextualizadas que abarcam uma intencionalidade fundamentada em um
planejamento sélido, porém moldavel, cujos objetivos estdo diretamente ligados a
compreensao de conteudos. Os conteudos sdo, por sua vez, o reflexo das
necessidades e dos interesses das criangas. A crianga esta, portanto, no centro do
planejamento, bem como os conteudos, que sdo o0 que elas querem porque
precisam aprender. (JUNQUEIRA FILHO, 2008) O que esses modelos de
planejamento pautados em atividades deixam claro é que a execucado de atividades

é o eixo central do planejamento. Por esse motivo, ndo ha preocupagéo quanto a um



53

diagndstico e, consequentemente, 0s objetivos ndo se destinam a atender a uma
necessidade e um interesse, mas sim a criagdo de um habito, a repeticdo de um
treino, ao bel prazer de uma atividade.

Os contetdos estdo fadados ao engessamento de um curriculo que
sistematiza 0 que é considerado interessante do ponto de vista dos adultos para as
criancas, subestimando os conhecimentos prévios, as necessidades e 0s interesses
surgidos inusitadamente e a capacidade infantil de ampliacdo e articulagdo dos
conhecimentos. O planejamento apega-se a proposicdo dos métodos, na
estipulacdo de tempos e na organizacdo de espacos onde se desenvolvem as
atividades.

Nesse tipo de planejamento, constatado por Ostetto (2006) e por Junqueira
Filho (2008), o professor reutiliza, de modo pré-determinado, ano apds ano,
unidades didéaticas norteadoras de um ano inteiro de atividades, uma vez que a base
curricular sdo as datas comemorativas e 0s tais centros de interesses preconizados
por Decroly. Nesse contexto, ndo ha espaco para o trabalho com o inusitado
emergente do que as criancas querem porque precisam saber. Ao que tudo indica,
com o passar dos anos e através de interpretacfes cada vez mais distorcidas, as
premissas do curriculo por atividades que tinham grande importancia ao
desenvolvimento infantil, ndo fosse o0 modo como foi concebida a proposta, foram
corrompidas ou, simplesmente, sonegadas.

As atividades de cunho livre, os cantinhos ou os ateliés, ou o trabalho direto
em contato com a natureza, foram gradualmente sendo substituidos pelo uso ainda
mais descontextualizado e indiscriminado dos chamados ‘“trabalhinhos”
rigorosamente orquestrados e das atividades mimeografadas. A liberdade criadora
(MARINHO, 1978) que, aparentemente, nem chegou a existir, tornou-se um mito e

entrou para o rol das boas intencdes idealizadas.

2.3.3 O planejamento por temas geradores

No planejamento por temas geradores, os temas a serem trabalhados
possuem um significado relevante para o grupo, e 0 seu estudo ramifica-se em
outros temas que sdo desvendados e contextualizados dentro do eixo inicial através
da integracdo dos contetdos. Os temas geradores estipulados - enquanto

metodologia para a organizacdo do planejamento na educacao infantil -, foram
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sugeridos por Kramer (1991) como proposta pedagodgica fundamentada a luz da
corrente tedrica de Freinet.

A corrente tedrica freinetiana, na qual a escola e, consequentemente, a
educacdo sao tidas como agentes centrais para a superacdo da discriminacédo e
combate as desigualdades sociais, teve, no Brasil, inicialmente, aporte na pedagogia
estabelecida por Paulo Freire.

A organizacdo do trabalho pedagogico através de temas geradores é
originaria do método Freire de alfabetizacdo. A proposta pedagogica de Paulo Freire
fundamenta-se na relacdo dialética existente entre o conhecimento que faz parte do
educando, advindo de suas experiéncias, de sua realidade, e 0os que ele adquire ao
vivenciar novas formas de relacéo entre seus conhecimentos e o mundo.

Nessa perspectiva, a valorizacdo e o conhecimento da cultura individual e
coletiva, em especial nas camadas mais pobres da populacdo — publico alvo da
pedagogia freiriana —, € fundamental para a extracdo dos conteddos basicos para
iniciar o processo educativo (FARIA, 1987). Desses conteudos € que surgem oS
chamados temas geradores. A partir deles, é preparado um estudo mais
aprofundado, do qual se desencadeiam novos temas a serem explorados, e novas
possibilidades de desafios a serem langcados. A metodologia elaborada por Freire
(1967) parte de dois principios fundamentais:

e politicidade do ato educativo, no qual a educacdo é vista como um ato
politico, através do qual o homem visualiza a possibilidade de ultrapassar a sua
inércia diante de uma realidade considerada imutavel, empreendendo nela a sua
capacidade analitica e reconstrutora de significados, operando entdo a mudanca dos
fatos;

e dialogicidade do ato educativo, que sugere o dialogo como a base para a
praxis pedagogica. Esse dialégico estabelece-se em rede: entre professor e aluno,
entre aluno, professor e o objeto de conhecimento e entre a natureza e a cultura.
Para o autor, ndo ha possibilidade de acdo educativa sem dialogo, partindo dele, e

atraves dele, que se estabelecem as mudancas na sociedade.

A proposta de Temas geradores traduzidos por Kramer (1991) para a
educacao infantil, a partir de um abrandamento da concepc¢éo freinetiana — partindo

da premissa de que a escola por si sO ndo é capaz de modificar a sociedade, porém
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pode contribuir significativamente para a transformacéo do real —, visa oferecer um
curriculo de cunho democratico que leve em conta a heterogeneidade das criancas
brasileiras. As grandes areas de conhecimento (linguistico, matematico, ciéncias
naturais e ciéncias sociais) sdo previstas na proposta, sendo trabalhadas de modo
integrado. O trabalho com os temas geradores nas palavras da autora:
Significa exatamente a possibilidade de articular, no trabalho pedagogico, a
realidade sociocultural das criancas, o desenvolvimento infantii e os
interesses especificos que as criangas manifestam, bem como os
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade a que todos
tém direito de acesso. Os temas imprimem, ainda, um clima de trabalho
conjunto e de cooperagdo na medida em que os conhecimentos vao sendo
coletivamente construidos, ao mesmo tempo em que sao respeitados os

interesses individuais e os ritmos diversificados das criancas. (KRAMER,
1991, p. 50).

Conforme Kramer (1991), o fio condutor das acdes nos temas geradores sédo
os temas presentes na vida dos educandos, selecionados conforme a significacéo
social para o grupo, a fim de que a sua compreensao possa gerar mudangas na vida
dos sujeitos. As estratégias voltam-se a explanar sobre o tema por meio de
pesquisas nas quais o professor é o incentivador e as criancas, 0s sujeitos de sua
propria aprendizagem e da histéria a que pertencem.

Apesar de o0 eixo central do planejamento por temas geradores tratar da
realidade dos alunos, e de os interesses e as necessidades do grupo serem centrais
para gerir o tempo de trabalho com os temas ciclicos — com base nas datas
comemorativas —, a presenca de tais temas remete a uma organizagao curricular
que, quando ndo respeitados os principios de significacdo e interesse para 0s
alunos, pode estar fadada a um aprisionamento as convencfes do calendario
comum. Além disso, as areas de conhecimento previamente organizadas de forma a
contemplar uma série de contetddos considerados importantes ao desenvolvimento
infantil remetem a uma padronizacdo que independe dos conhecimentos do
professor e, principalmente, do conhecimento acerca de um grupo especifico de
alunos. Em resumo: a proposta visa o trabalho com interesses e necessidades, no
entanto, tende a inclinar-se para o trabalho com contetdos pré-determinados pela

escola.
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2.3.4 Os projetos

Os projetos, conforme Hernandez (1998), foram concebidos como uma nova
postura pedagogica a ser assumida pela comunidade escolar. Nela, a relacdo
dindmica entre os problemas préximos as situacoes reais da vida dos educandos e a
estimulacdo do senso critico é tida como propulsora da pesquisa, cujos
guestionamentos e respostas tecem uma rede, articulando os conhecimentos de
varias areas cientificas, gerando aprendizagens significativas.

O filésofo John Dewey (1859-1952) é apontado por Barbosa e Horn (2008)
como um dos principais representantes da pedagogia de projetos. Dewey foi um dos
expoentes do movimento reformista da educacdo ainda na primeira metade do
século XX (Europa e Estados Unidos). O movimento contestava os modelos
educacionais transmissivos, em virtude da “[...] globalizagcdo dos conhecimentos, o
atendimento aos interesses e necessidades dos alunos, e a sua participagdo no
processo de aprendizagem”. (BARBOSA; HORN, 2008, p. 16).

Para Dewey, a crianca e seus interesses deveriam ter papel de destaque no
processo educativo, tais quais os objetivos — significados e valores culturais e sociais
-, pois a esséncia da educacédo estaria justamente na juncéo desses dois aspectos
(OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO; PINAZZA, 2007). Tendo a crianca e seu
pensamento anasincronico como finalidade primordial da educacdo e agente
participante e cooperativo em seu préprio desenvolvimento, e o professor como
catalisador entre os conteldos e a esséncia infantil, a escola entdo cumpriria seu
papel de desenvolver os instrumentos cognitivos basicos para a atuagdo critica e
construtiva do sujeito na sociedade.

Barbosa e Horn (2008) resgatam a proposta de trabalho com projetos ha
algum tempo engavetada e mal compreendida, no intuito de promover para a
educacdo infantil o trabalho sob uma perspectiva sécio-construtivista e socio-
interacionista. A proposta que faz com que seja estimulada na crianca a zona de
desenvolvimento proximal (VIGOTSKY, 1999) permite ao professor langar méo dos
conhecimentos prévios do aluno, alavancando-os de maneira a superar 0S Seus
limites.

Segundo Barbosa e Horn (2008), as relagbes significativas e a dimensé&o
social da aprendizagem s&o previstas nessa abordagem como ponto crucial para o

desenvolvimento das acfes. Tendo o mundo e sua vasta gama de rela¢gdes sociais,
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culturais e politicas como aporte para as pesquisas, € indispensavel a integracéo da
familia e da comunidade no processo. As familias possuem, nesse sentido, um duplo
papel fundamental: fazem parte da parceria de estudos e pesquisas das criancas e
servem, também, como uma espécie de termdémetro do desenvolvimento destas,
contemplando “uma visdo multifacetada dos conhecimentos e das informagdes”
(BARBOSA; HORN, 2008, p. 53) e permitindo o extravasamento da criatividade e o
incentivo a curiosidade, préprios da infancia. Assim, o trabalho com projetos na
educacdo infantil torna-se uma rica alternativa para a organizacdo das acles
docentes. Além disso, 0s projetos contam com uma maleabilidade quanto a sua
reorientacdo, pautando-se nas inquietacdes geradas no inusitado que permeia o
trabalho com as necessidades e o0s interesses infantis.

O eixo que norteia qualquer projeto € a elucidacdo de uma questédo
problema. Isso se faz por meio de um intenso processo de pesquisa, registros e
andlises, decorrendo dessa busca inUmeras outras aprendizagens, formando uma
rede de conhecimentos que conversam entre si e permitindo as criancas a
compreensao do problema sob a 6tica globalizadora. Para tanto, as criancas fazem
parte do planejamento do projeto, que a rigor deve seguir quatro passos: a definicao
do problema, o mapeamento de percursos, a coleta de informacdes, a
sistematizacdo e a reflexdo, a documentacdo e comunicagdo (BARBOSA; HORN,
2008). O professor é, nessa abordagem, um provedor de condicbes de
aprendizagem, intérprete e organizador de conhecimentos.

Barbosa e Horn (2008) advertem que, apesar de diferirem quanto a
estruturacdo de suas etapas, as multiplas vertentes existentes do trabalho com

projetos devem preservar as premissas norteadoras da proposta, a saber:

e principio da intengdo, conferindo as acfes real significancia compreendida e
desejada pelos sujeitos;

e principio da situacdo-problema, decorrente de uma situacdo-problema que
exige analise, formulagéo de solucdes e estabelecimento de conexdes;

e principio da a¢ao, implicando em perceber, sentir, agir e pensatr;

e principio da real experiéncia anterior, valorizando as experiéncias passadas

como base para as novas;



58

e principio da investigacdo cientifica, tendo a pesquisa como base para a
construcdo da ciéncia;

e principio da integracdo, ressaltando a construgcéo de relacdes e a explicitagdo
de generalizacdes;

e principio da prova final, constando como a verificacdo das modificacdes
geradas pelo projeto;

e principio da eficacia social, pelo qual, através das aprendizagens, a escola

fortalece o comportamento solidario e democratico.

Segundo Barbosa e Horn (2008), nos projetos, o professor trabalha com dois
tipos de conhecimentos: o conhecimento acerca do seu grupo de criancas e dos
temas que sdo importantes para a educacdo infantil na contemporaneidade; e o
conhecimento amplo e atualizado acerca das disciplinas, ndo no sentido de trabalha-
las de maneira didatica e sistematizada, mas para que seus conhecimentos
encontrem-se seguramente organizados durante o desenvolvimento do projeto.

Nessa perspectiva, as autoras alertam que é dever do educador promover a
articulacéo dos temas abordados aos objetivos gerais almejados para o ano letivo ou
para o ciclo em questdo, devendo, simultaneamente, realizar uma previsdo dos

conteudos que poderédo ser trabalhados para que esses objetivos sejam alcancados.

2.3.5 Temas geradores e projetos: parecidos, mas ndo iguais

As propostas de Kramer (1991) e Barbosa e Horn (2008) foram destacadas
no quadro analitico a seguir, objetivando a caracterizacdo dos elementos do
planejamento nas duas teorias, conforme Gesser (2011), Vasconcellos (2010) e
Sant’anna et al. (1998): diagnéstico, objetivos, conteudos, estratégias, tempo,
registro e avaliagdo. Pode-se perceber que, nos projetos, a organizacdo dos
elementos do planejamento da-se a partir do diagndstico e caminham conforme as

reacoes e 0 envolvimento das criancas com o trabalho.
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Quadro 1 - Caracterizacdo dos elementos de planejamento de temas geradores e dos projetos

Elementos do
planejamento

Tema Gerador

Pedagogia de projetos

Diagndstico

Levando em conta o conhecimento prévio dos alunos, pode acontecer de
duas formas:

De forma sistematica (Temas Contextualizados):

e Com as criangas: observagdo, conversas,
assembleias.

eCom os pais: reunides, entrevistas, consultas, contatos, informais.

eEntre os educadores: reunides, debates, contato informal.

A partir de datas comemorativas (Temas Ciclicos), exemplos:

o Dia do indio: Explorando o Homem e suas diferencas.

eDia do Trabalho: Estabelecendo “ganchos” com o trabalho na familia, as
condi¢6es de vida e de moradia, a familia e seus entes, etc.

dramatizagbes, jogos,

Diversas sdo as formas de identificacdo do problema. Podendo ser
escolhidas ou advindas de:

eExperiéncias anteriores das criangas.

eProjetos que ja foram realizados ou ainda estdo em andamento.

eDas interrogacdes ou inquietacbes das criangas.

oA comunidade, os pais ou os proprios professores também podem propor
temas, contanto que ele tenha “inquietado” as criangas.

Elaboracéo dos Objetivos

Ocorrem em concernéncia com as metas educacionais que orientam o
trabalho e ao desenvolvimento infantil. O professor estd sempre atento ao
“PARA QUE” esta planejando.

E fruto da problemética levantada, destinando-se a respondé-las. Conforme o
andamento do mapeamento das agdes o professor podera estipular novos
objetivos mais especificos a serem atingidos. Intenciona-se que o projeto
parta da realidade e das possibilidades ja existentes, para uma
problematizacédo mais aprofundada, para além do gue é previsto.

Selecdo/ Organizacédo de
Conteudos

O tema gerador é o eixo central dos estudos. A partir dele engendram-se
diferentes contelddos pertencentes as areas de conhecimento humano.

e Conhecimento Linguistico: linguagem oral; grafismo e linguagem escrita;
expressao plastica; expressao sonora e corporal.

eMatematica: classificagdo, seriagdo; no¢des de numero; nogdes espaciais,
topoldgicas e geométricas.

eCiéncias Naturais: ser humano; animais;
movimento; calor; luz; som; agua; materiais.
eCiéncias Sociais: a crianga e a familia; a crianga e a escola; a crianga e o
contexto social mais amplo.

e Temas ciclicos.

vegetais; astros; forca e

Os contetdos sao provenientes de temas diversos que movam a curiosidade
do grupo e a resolugdo de problemas. A partir da identificagdo do problema e
do andamento da pesquisa, séo identificados conteidos minimos a serem
contemplados. Estes séo aprofundados para criar uma rede interlocutiva com
outros. A interdisciplinaridade permeia o trabalho.

Estratégias

As estratégias possuem sentido real e s@o desafiadoras, propiciam a
descoberta e o estimulo & criticidade.

eExploram a observacdo e experimentagdo de vivéncias diversificadas
ligadas ao tema.

e\/alorizam a interagdo entre as criangas propiciando o trabalho em grupo.

e Possuem articulagdo entre si pelo fio condutor que é o tema.

eApresentam niveis de dificuldade diferentes conforme o ritmo de cada
crianga.

eAs atividades sdo realizadas nos diferentes espacos propiciados.

o0 professor pode e deve atribuir diferentes “roupagens” a uma mesma
atividade a fim de ndo permitir uma repeticdo desgastante e engessadora.

A pesquisa constante consta como eixo condutor das atividades. Para tanto,
as estratégias seguem uma organizacdo contextualizada com as etapas de
planejamento do projeto feita junto a elas:

el evantamento de propostas, organizagdo de listas, quadros, redes com
multiplas ligagdes como em um mapa conceitual.

eConversas e entrevistas, passeios ou visitas, observagdo, exploragdo e
experiéncias com diferentes materiais.

ePesquisas bibliograficas, em laboratérios, na sala de multimidia, jardim, ou
nos diferentes cantos e ateliés criados na prépria sala.

eDesenhos, textos coletivos, montagem de painéis, utilizacdo de fotos,
registros gréaficos e plasticos, etc.

oA promogéao de reunides e exposi¢cdes para a comunidade.

eConfeccdo de cartazes, comunicados, bilhetes, etc. destinados as familias.
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Tempo

No caso dos “Temas Contextualizados”:

e De acordo com interesse da turma

Nos “Temas Ciclicos”:

eDe acordo com sua amplitude, variando conforme a sua relagdo com os
valores e costumes da comunidade.

O tempo de realizag&o dos projetos pode variar. Pode haver projetos a serem
desenvolvidos em curto, médio e longo prazo. Pode haver projetos
intermitentes e também serem trabalhados concomitantemente. Tudo
depende da intensidade de trabalho que o projeto gera e do envolvimento do

grupo.

Espacgos

O trabalho pedagégico desenvolve-se em toda a escola e também fora dela.
A organizagdo das salas visa a mobilidade, iniciativa e criatividade das
criangas. A sala podera ser dividida em trés espagos:

eArea movimentada: onde as criangas podem atuar diretamente sobre os
objetos (incluindo brinquedos, livros, instrumentos musicais, exploracdo de
movimentos, etc.).

eArea semi-movimentada: destinada a exploragdo das artes plasticas, jogos,
leitura de livros, etc.

eArea tranquila: onde as criangas manuseiam jornais, livros revistas;
experimentam a observacdo e o contato com fenémenos naturais e fisicos;
observam pequenos animais e plantas, usam mapas, globos terrestres, etc.

A aprendizagem da-se dentro e fora da sala de aula, utilizando todas as areas
possiveis da escola. Os espacos e sua organizagdo aliam-se a proposta
curricular com vistas a ensinar a crianga a aprender a aprender, promovam o
estimulo a expressdo das mdltiplas identidades e possam ser constantemente
modificados a medida que se desenvolve as habilidades fisicas e intelectuais
das criancas. Nesse sentido, os espacos devem prever:

eVariedade de moveis, objetos e acessorios que possibilitem a criagdo de
diferentes nuances de acao.

eEstrutura que permita a crianga agir sem o auxilio do adulto.

eCantos e recantos com diferentes tematicas e livre acesso.

Processo de Avaliacdo

Decorre das metas educativas estabelecidas pela proposta. Destina-se a
obter informagdes e subsidios que servem para reorientar o planejamento
do professor a fim de favorecer a ampliagdo de conhecimentos e o
desenvolvimento das criangas. A avaliagdo é um processo dinamico e
ocorre em diferentes niveis, onde se avalia: a crianga, o professor, a equipe
pedagogica, a educacao infantii como um todo. Trés tipos de estratégias
podem ser adotados para tal:

eAnalises e discussdes perioddicas sobre o trabalho pedagdgico.
eObservacdes e registros sistematicos.

eArquivos contendo planos e materiais referentes aos temas, relatorios das
criangas.

Estd articulado ao processo de ensino e aprendizagem e valoriza os
percursos e evolugdes obtidos pelo grupo e por cada sujeito individualmente.
Considera a transferéncia de conhecimentos para variadas situagfes mais
importantes do que a memorizagdo de informagfes. Altera a aplicacdo de
férmulas para a formulacdo de problemas e estratégias de resolucdo dos
problemas. Sai da perspectiva que valoriza a quantidade de informagdes para
uma visdo de que € preciso aprender a buscar informacgdes, interpreta-las,
dar-lhes sentido, transformando-as em conhecimento. Levam em conta,
ainda, os critérios de:

eParticipagao dos alunos e dos pais na avaliagao.

eTrabalha coletivamente a avaliagdo por meio de conselhos de classe de
modo que diferentes olhares sejam contemplados.

eUtiliza variados instrumentos avaliativos, possibilitando a constituicdo de
multiplas perspectivas em torno do desenvolvimento da crianga.

Registro/Replanejamento

O registro a ser usado pelo professor para o replanejamento de agdes é feito
diariamente. Nele s&o anotadas observagbes diarias da turma e
especificidades de algumas criangas. Além disso, sdo usados:

e Arquivos dos trabalhos realizados.

eDiario de classe feito junto as criangas com seus desenhos e escritas.

Os registros do professor sdo efetuados de forma democratica, influenciados
também pela gama de produgbes efetuadas junto as criangcas. A
documentacdo pedagogica é constituida, nesse caso, pela historicidade
criada pelo grupo. Constitui-se pela observagéo, registro e interpretacdes
acerca de todo o ocorrido em sala de aula e fora dela. A documentacédo para
registro e reorientacdo do planejamento pode contar com os seguintes
instrumentos:

eDiario de campo, Anedotarios, Livro de vida, Diario de aula, Planilhas,
Entrevistas, Debates ou conversas, Relatérios narrativos das criancas e dos
estudos, Auto-avaliagcdo, Trabalhos de integracdo e consolidagdo dos
conhecimentos, Coleta de amostras do trabalho, Fotografias e gravacdes de
audio e video, Depoimentos dos pais, Comentéarios dos colegas, Teorias de
desenvolvimento Da Aprendizagem.

Barbosa e Horn (2008) ressaltam que para estes registros obterem sendo é
necessario que estejam bem organizados em Portfélios, Dossiés ou Arquivos
Biogréaficos.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Kramer (1991) e Barbosa e Horn (2008).
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Nos temas geradores, apesar de ser a leitura da realidade do educando
premissa fundamental para o desenrolar do planejamento e de se propor o trabalho
com temas contextualizados ao que interessa o grupo, preexiste uma sistematizacéo
de contetdos. Quando se volta a atencéo para o trabalho com datas comemorativas,
iISso pode significar, principalmente em posturas docentes que ndo compreendam
integralmente a proposta, uma tentativa de se encaixar aquilo que realmente é
importante e interessante para as criancas naquele momento especifico de suas
vidas, com aquele professor; em uma grade de contetudos pré-determinados.

Ambas as propostas preveem o trabalho com as areas de conhecimento. No
entanto, nos projetos, estas partem do problema levantado para a contextualizagao
das areas que podem ser envolvidas no desenvolvimento das pesquisas com as
criancas. Nos temas, ocorre uma pré-selecdo dos conteudos a serem trabalhados,
no sentido de que temas ciclicos, e, arrisca-se dizer, também o0s temas
contextualizados, captados no diagndstico, adaptem-se a esse curriculo.

Em resumo, em uma proposta, os conteudos trabalhados decorrem de dois
saberes docentes: o conhecimento sobre o0s temas contemporaneos a serem
trabalhados na infancia e o conhecimento do grupo de criancas especifico e seus
interesses e necessidades. Na outra, 0s conteudos sdo pré-existentes a chegada
das criancas a escola, presumindo uma adequacdo ao curriculo escolar do que
estas querem porque precisam aprender.

Ainda assim, mesmo sob intensidades diferentes, tanto nos temas geradores
guanto nos projetos, os temas a serem trabalhados possuem um significado
relevante para o grupo, e 0 seu estudo ramifica-se em outros temas que se
desvendam por meio da pesquisa e sdo contextualizados dentro do eixo inicial,
através da integracéo, no caso dos temas geradores, e da globalizacdo nos projetos.

O planejamento por meio de temas geradores sugere uma organizagdo em
que estdo presentes quatro estratégias de planejamento: semestral, na qual se
organiza os temas ciclicos, geralmente pautados em datas comemorativas; semanal,
que contém as estratégias, situagdes e atividades que serdo feitas diariamente; e o
diario, que é feito com as criangas, confirmando ou reorientando as atividades
previstas no plano semanal (KRAMER, 1991). Essa € uma forte caracteristica que
diferencia temas geradores e projetos.

Os projetos ndo trabalham com essa organizacdo de temas ciclicos

referentes a acontecimentos sociais. Nos projetos, 0os temas guiam-se pelos mais
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diversos temas envolvendo a resolucdo de problemas (BARBOSA; HORN, 2008).
Entretanto, conforme Kramer (1991), a observacdo dos temas ciclicos ndo deve
levar o professor a obrigatoriedade de ater-se a eles enquanto Unicos norteadores
do trabalho. Os temas servem para que o professor estabeleca uma ligacdo entre os
acontecimentos sociais que mexem com o cotidiano das criangas, sem perder de
vista 0 contexto histdrico e social presentes neles. Os temas geradores e 0s projetos
intencionam a compreensao de fatos que permeiam a vida das criancas, das
relacfes que se estabelecem entre os fatos, dos fatores que incidem sobre eles, de
como o homem esta perante tudo isso.

As estratégias sao tidas, nas duas propostas, como as Vvivéncias
investigativas utilizadas para trabalhar os conteddos. Os objetivos estdo ligados a
busca pela desmistificacdo do tema que move o trabalho e, por consequéncia,
podem ser destinados a responder perspectivas ainda mais minuciosas identificadas
pelo professor de acordo com as necessidades encontradas no grupo. Mesmo com
a presenca dos temas ciclicos nos temas geradores, 0 tempo nas duas propostas é
ditado pela intensidade de envolvimento que os temas provocam e ndo pela
necessidade de se contemplar prazos ou datas. J& os espacos devem ser pensados
de modo a conceber a instituicdo toda enquanto espago para o desenvolvimento, e,
na sala de aula, todos em empreendimentos visam a possibilidade de escolha, de
contato direto e autbnomo com o objeto de conhecimento, de incentivo a criatividade
e a socializacéao.

Os processos de registro e avaliagdo possuem importancia fundamental na
reorientacdo do trabalho. Nos projetos, os registros fazem parte de uma memoria
viva do grupo. Por meio deles é possivel garantir uma maior significacdo de todas as
vivéncias, pois o confronto com o ponto de partida, o trajeto realizado, as metas
alcancadas e a proposi¢ao de novos rumos fazem com que o grupo tenha uma visao
panoramica do seu aprendizado, conscientizando-se sobre ele.

Nos projetos, as criangas planejam junto com o professor, sendo este
intérprete e organizador das relacdes entre a criangca e o objeto de conhecimento
(BARBOSA; HORN, 2008). Nos temas geradores, o professor € um amigo, um
incentivador da pesquisa de vivéncias, que toma as impressfes das criangas e 0 seu
envolvimento com o tema explorado como base para o planejamento.

Nas duas abordagens, o fim pode nao significar o encerramento do trabalho,

mas sim um novo comeco. Isso porque se trabalha a integracéo e a globalizacéo de
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contetdos de forma que a crianca compreenda as relagcfes existentes entre eles. A
compreensao do mundo, a partir do que esta proximo, a partir do que ja se sabe, do
gue se sabe pouco, mas que desafia e instiga a curiosidade, a identificacdo do ser
como sujeito que pertence aos contextos, que deles faz parte, que os modifica,
transforma, desconstroi, cria, reinventa, sdo defendidos, nessas abordagens, como
propulsores das aprendizagens significativas. A intencionalidade, nessas propostas,
€ planejada e prevé o aprendizado significativo. As vivéncias proporcionadas nao
sdo aleatdrias, com a funcdo de ocupar. As vivéncias desenvolvem habilidades,

decifram curiosidades, promovem a socializacéo.

2.3.6 Os documentos oficiais

Conforme Lopes (2011), o curriculo, na educacao infantil, tem sido alvo nas
tltimas décadas de importantes discussdes acerca da necessidade de implantacéo
de um ensino que considere principios indissociaveis a vivéncia da infancia e que
possa ser desenvolvido de forma contextualizada e interdisciplinar. Na visdo de
Hernandez (1998), a prerrogativa por um curriculo integrado, que transponha o0s
limites das disciplinas e que possibilite o trabalho a partir da formulacéo de questdes,
da exploracdo de temas ou ideias, da-se na medida em que as urgéncias do mundo
globalizado, no qual o desenvolvimento das ciéncias, 0 processamento das
informac@es, dos conhecimentos, urge por um modo diferente de lidar com eles. Nao
€ admissivel, nesse contexto, o0 mero transpasse e aglutinacdo, mas sim a
necessidade do estabelecimento de conversa entre 0s conhecimentos, de
articulacao, de relacionamento, para a sua ressignificagéo.

Com a intencdo de promover a esperada integracéo e a interdisciplinaridade,
0 Ministério da Educacédo langou em 1998 o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil (RCNEI, 1998), como parte integrante dos Parametros Curriculares
Nacionais (1997) e em substituicdo a Politica Nacional de Educacgdo Infantil
(BRASIL, 1994) e em atendimento aos Critérios para um atendimento em creches
que respeite os direitos fundamentais da crianca (BRASIL, 1995). Em seus trés
volumes, o referencial traz um apanhado do que seriam 0s principais conteludos a
serem trabalhados na educacéo infantil, divididos por &reas de conhecimento e eixos

de aprendizagem. O documento foi distribuido para todos os gerenciamentos de
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educacdo infantil, anteriormente ao periodo eleitoral e em meio a grande
repercussao critica dos movimentos voltados a pesquisa educacional.

Palhares e Martinez (1999) questionam o modo como foi elaborado o
Referencial, o qual ndo seria capaz de cumprir seu principal propésito — o de
promover a superagdo da dualidade existente entre as demandas educacionais e
assistenciais. Para as autoras, o RCNEI (BRASIL, 1998) tampouco é capaz de
explicitar, de maneira coerente, as premissas essenciais para a promocao da
qualidade no atendimento de creches e pré-escolas, uma vez que o carater dubio e
inconsistente ndo é capaz de especificar, claramente, concep¢des sobre a criancga,
educagdo, cuidados e aprendizagem. Palhares e Martinez (1999) seguem
salientando o excesso de idealizacbes existentes no documento, distantes da
realidade precéria e da falta de formacéao profissional adequada que assola a maior
parte das redes institucionais infantis, e apontam o rechacamento sofrido pelas
producbes académicas da época por parte dos responsaveis pela elaboracdo e

homologacéo do referencial.

Diante disso, 0 que se pretende aqui é apontar que o atual referencial
deveria contemplar a produgdo que vinha sendo construida com uma
prioridade para o atendimento das criangas oriundas das camadas
populares, com qualidade. A representacdo desta forma de trabalho pode
ser vista inicialmente na publicacdo do documento produzido por ocasido do
| Simposio Nacional de Educacéo Infantil (MEC, 1994 c). As recomendacdes
daquele evento abordavam questdes referentes as Politicas para a
Educacdo Infantil, ao financiamento, a quantidade e qualidade do
atendimento e formacdo do profissional de educacéo infantil. E é este um
dos pontos que devem fazer com que o nosso olhar para o referencial seja
um olhar inquisidor, um olhar critico (PALHARES; MARTINEZ, 1999, p. 10-
11, grifo das autoras).

Cerisara (2002), em artigo sobre a prematura elaboracdo do RCNEI
(BRASIL, 1998) no contexto das politicas publicas do governo Fernando Henrique
Cardoso, reitera sobre a falta de clareza no estabelecimento de concepcdes que
justifiguem a existéncia da educacéo infantil e respondam aos questionamentos
sobre o que se deve priorizar, desenvolver, propiciar nas instituicbes infantis. Para a
autora, além de oferecer uma proposta aparentemente mais destinada a
‘pequenizar” os contetudos pertencentes as séries iniciais do que a incentivar o
espaco para as vivéncias proprias a infancia, mostra-se distante de atender de modo

singular a diversidade cultural existente no pais.
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Independentemente as criticas, o RCNEI (BRASIL, 1998) foi, como previam
Palhares e Menezes (1999), um marco histérico, uma vez que influenciou as praticas
nesse nivel de escolarizacdo. Inegavel, também, foi a influéncia gerada pelo
referencial nos curriculos dos cursos de pedagogia, como citado no capitulo
introdutério deste trabalho. Estudos de Arce (2001), ao escrever sobre a
repercussao do RCNEI (BRASIL, 1998) no curriculo formador dos professores da
educacao infantil, e mais recentemente Netto, Richter e Oliveira (2010), atribuem a
adocao dos novos modelos de formacdo docente na educacéo infantil como fruto
das tendéncias econdmicas neoliberais, sob o pretexto de oferecer maior autonomia
e flexibilidade ao profissional da nova era.

Ainda que, conforme aponta Arce (2001), ndo possua carater mandatério —
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (BRASIL, 2010),
que contém premissas reticentes, porém relevantes quanto a missao da educacao
infantil — n&o deve ser descartada, no RCNEI (BRASIL, 1998), sua importancia
como instrumento de reflexdo para o docente na organizacdo do seu plano de
trabalho, sendo este uma demanda obrigatoria observada pela ultima LDB (BRASIL,
1996).

Para Lopes (2011), por meio de politicas como o0 RCNEI (BRASIL, 1998), a
visdo do curriculo escolar como mero conjunto de disciplinas obrigatérias da,
gradativamente, lugar a nocdo de que o curriculo “[..] busca articular as
experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos culturais, artisticos,
cientificos e tecnoldgicos da sociedade, por meio de atividades planejadas as
necessidades dos alunos dentro de um determinado contexto”. (LOPES, 2011, p.
31). Entretanto criticas como a de Cerisara (2002), que também sdo compartilhadas
por Kuhlmann Jr. (2005), além de outros teoricos a respeito de um carater
propedéutico atribuido ao RCNEI (BRASIL, 1998), reforcam o coro do refreamento
que a educacao infantil sofre no aceite de um curriculo no qual a existéncia de
conteudos norteadores esteja prevista.

O RCNEI (BRASIL, 1998) divide-se em dois ambitos de experiéncias:
Formacéao pessoal e social e Conhecimento de Mundo, tendo o cuidar, o brincar e o
aprender como pressupostos do fazer pedagdgico. No ambito da Formacao Social, o
RCNEI (BRASIL, 1998) propde a experimentacdo de situacbes que promovam a
construcdo do sujeito nas perspectivas de sua natureza global e afetiva,

privilegiando a interagcdo com 0s outros, com 0 meio, e consigo mesmo. Nessa
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perspectiva, o documento sugere as seguintes orientacdes didaticas para a faixa de
zero a trés anos (ver figura 3) e para a faixa de quatro a seis anos (ver figura 4):

Figura 3 - Orientac8es didaticas do RCNEI (BRASIL, 1998) para a faixa de zero a trés anos
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Fonte: Elaborada pela autora com base em Brasil (1998).
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Figura 4 - Orientag6es didaticas do RCNEI (BRASIL, 1998) para a faixa de quatro a seis anos

Nome

Jogos e

. ) Imagem
brincadeiras 8

Orientagdes

didaticas .
g Independéncia
Interac3o | ? e
autonomia
- -
Identidade Respeito a
de género diversidade

Fonte: Elaborada pela autora com base em Brasil (1998).

No ambito de conhecimento de mundo, pretende-se desenvolver as
diferentes linguagens infantis a partir da relacdo da criangca com o0s objetos de
conhecimento. A apropriacdo cultural € tida, assim, como o centro do trabalho, de
modo que a cultura € aqui entendida como todo o contexto de conhecimentos
acumulados historicamente, porém ndo de maneira estatica, e sim enquanto
elementos “[...] que estdo em constante processo de reelaboragao e ressignificacao”.
(BRASIL, 1998, p. 46). Os conteudos propostos por esse ambito de ensino estdo
implicitos em sete eixos norteadores, nos quais constam orientacfes especificas
para as faixas de zero a trés ano e de quatro a seis anos. Os conteudos, segundo o
RCNEI (BRASIL, 1998), englobam os principais aspectos culturais da producao

humana, a saber:

e Movimento: expressividade corporal em diferentes niveis, explorada por meio
de diferentes situacdes de aprendizagem; equilibrio e coordenacdo sao
desenvolvidos progressivamente atraveés de jogos, brincadeiras, manipulacao

de objetos em diversas situagdes cotidianas.
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e Madasica: o fazer musical como conhecimento a ser construido através da
producdo de sons, exploracdo do siléncio, interpretacdo de musicas,
participacdo em brincadeiras cantadas; e a apreciacdo musical por meio do
reconhecimento e utilizacdo expressiva da musica em diferentes contextos,
escuta de diferentes ritmos, géneros, estilos musicais, reconhecimento de

elementos musicais basicos, etc.

e Artes Visuais: o fazer artistico e a apreciacdo em artes visuais tém a
exploracdo de diferentes linguagens artisticas como subsidios para as
estratégias, de modo que as producbes das criancas sejam também

valorizadas enquanto producdes artisticas.

e Linguagem oral e escrita: interesse pela leitura de histérias; familiarizacao
gradativa com a escrita por meio da participacdo em situacdes nas quais ela
se faz necesséria e do contato cotidiano com livros, revistas, histérias em
quadrinhos etc. Ampliagcdo gradativa de possibilidades de comunicacdo e
expressdo, elaboracdo, capacidade de elaborar e responder perguntas;
familiarizacdo com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas e outros
portadores de texto e da vivéncia de diversas situacdes nas quais seu uso se
faca necessario; escuta de textos lidos, para apreciar a leitura feita pelo
professor; interesse por escrever palavras e textos, ainda que ndo de forma
convencional; reconhecimento do nome escrito, sabendo identifica-lo nas

diversas situac¢des do cotidiano; escolha dos livros para ler e apreciar.

e Natureza e sociedade: estudo da organizagdo dos grupos e seu modo de
ser, viver e trabalhar; os lugares e suas paisagens; objetos e processos de

transformacao; os seres vivos; os fendmenos da natureza.

e Matematica: repeticdo, memorizacdo e associagdo; do concreto ao abstrato;
atividades pré-numéricas; jogos e aprendizagem de nocbes matematicas;
nameros e sistema de numeracéo; contagem, notacdo e escrita humericas;

operacoes, grandezas e medidas; espaco e forma.

Na abordagem do RCNEI (BRASIL, 1998), os objetivos da aprendizagem

servem como auxiliares na selecdo de contetudos e de metodologias. Estes devem
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estar atrelados as capacidades individuais e coletivas que as criancas poderdo
desenvolver mediante o trabalho intencional do professor. O documento ressalta que
essas capacidades podem expressar-se por meio de diferentes comportamentos,
bem como a convergéncia da aprendizagem pode ocorrer em diferentes sentidos,
variando de crianga para crianca. As capacidades das criangcas sao tidas como
propulsoras da ampliagéo das aprendizagens.

A crianca é tida, na perspectiva do referencial, como se em um misto das
concepcOes de temas geradores e pedagogia de projetos: um ser historico e social,
integrante de uma familia, singularmente localizada em uma sociedade em um
determinado contexto historico, que a marca em sua existéncia, mas que por ela
também é marcado. A crianca possui natureza e pensamentos singulares, e os utiliza
de maneira esforcada para compreender o mundo a sua volta. Ela constréi o
conhecimento a partir do uso de suas mais diferentes linguagens para relacionar-se
com o0s outros e com o meio, dando-se o conhecimento, a partir do intenso trabalho
de criacao, significacdo e ressignificacdo. (BRASIL, 1998).

Espera-se que o professor a partir de uma “formacéao ampla” (BRASIL, 1998,
p. 41) e constante, a qual dependera, em boa parte, de seu empenho e reflexdo,
assuma o papel de profissional polivalente. Essa polivaléncia prevé que o professor
seja capaz de planejar e trabalhar de maneira articulada contetdos de diferentes
naturezas, concomitantemente ao cuidado assistencial, haja vista que, no RCNEI
(BRASIL, 1998), tal cuidado consta como um conteddo a ser trabalhado. Na
proposta do referencial, vé-se, portanto, que néo se faz distingdo entre cuidado e
educacao.

Nessa perspectiva, torna-se perceptivel que o RCNEI (BRASIL, 1998), néo
€, aparentemente, uma organizacdo curricular que visa uma antecipacdo de
contelidos, ou sua miniaturizacdo para 0os menores de seis anos, ja que ele concebe
0s conteudos como algo pertencente ao contexto cultural humano e do qual as
criangas possuem o direito a apropriagdo. Assim sendo, as criticas feitas ao RCNEI
(BRASIL, 1998), partem de interpretagbfes que estdo diretamente ligadas a
concepcgao de crianca e de ensino e aprendizagem de cada um que o analisa. O

préprio documento fala a respeito de sua organizacao curricular:

Esta organizacdo visa a abranger diversos e mudltiplos espacgos de
elaboracdo de conhecimentos e de diferentes linguagens, a constru¢éo da
identidade, os processos de socializagédo e o desenvolvimento da autonomia
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das criancas que propiciam, por sua vez, as aprendizagens consideradas
essenciais. Os ambitos sao compreendidos como dominios ou campos de
acdo que dado visibilidade aos eixos de trabalho educativo para que o
professor possa organizar sua pratica e refletir sobre a abrangéncia das
experiéncias que propicia as criancas. (BRASIL, 1998, p. 46).

Vale lembrar que o documento reitera o fundamento primordial sobre a

incumbéncia dos professores de promover a articulacéo entre os ambitos:

E preciso ressaltar que esta organizacdo possui um carater instrumental e
didatico, devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa,
gue a construcdo de conhecimentos se processa de maneira integrada e
global e que ha inter-relagbes entre os diferentes ambitos a serem
trabalhados com as criangas. (BRASIL, 1998, p. 46).

Partindo da premissa de que se espera que o professor ofereca meios para
que a crianca desenvolva e amplie a sua formacédo pessoal e social e 0 seu
conhecimento sobre o mundo, pode-se inferir, entdo, que o referencial destina-se a
ajudar na organizacdo do planejamento do professor, propondo que o0s
conhecimentos historicamente acumulados pelo homem, 0s quais estdo em
constantes transformacfes e mudancas paradigmaticas, podem ser articulados e
trabalhados em uma abordagem interdisciplinar.

O documento, apesar de prever a divisdo de conteudos por idades,
conforme as fases de maturacao infantis, ndo sugere um engessamento do ensino,
cabendo ao professor a missdo de trabalhar sob métodos que possibilitem o
desenvolvimento individual e coletivo do seu grupo no sentido da expansdo dos
conhecimentos.

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, DCNEIS
(BRASIL, 2010), — a serem incorporadas sob carater obrigatério —, ndo preveem,
em seu texto, a utlizacdo de conteddos minimos para a organizacdo do
planejamento docente. Usando linguagem mais simplificada e resumida, em
detrimento ao RCNEI (BRASIL, 1998) e elaborada a partir da contribuicdo dos
principais 6rgaos ligados a pesquisa e ao gerenciamento educacional do pais, das
interlocugbes dos movimentos sociais e dos educadores, as novas Diretrizes
estruturam-se sobre dois pilares da educacao infantil: a interacéo e a brincadeira.

As DCNEI (BRASIL, 2010) destinam-se a caracterizar o trabalho na
educacgédo infantil como préaticas intencionalmente planejadas e sistematizadas no

Projeto Politico Pedagodgico da instituicdo. Este, por sua vez, viabiliza a participacéo
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da comunidade, a consideracdo das especificidades das diferentes faixas etérias
atendidas e a observacdo das singularidades das criangas, promovendo o0 seu
desenvolvimento fisico, afetivo, cognitivo, linguistico e sociocultural. O curriculo

constitui-se, nessa perspectiva, como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2010, p. 12).

Tendo por objetivo primordial da proposta pedagdgica:

[...] garantir & crianga acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criangas. (BRASIL, 2010, p. 18)

E, segundo Oliveira:

A questdo pedagodgica é tratada pensando que, se a Educacéo Infantil é
parte integrante da Educacgdo Basica, como diz a Lei n° 9.394/96 em seu
artigo 22, cujas finalidades sdo desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores, essas
finalidades devem ser adequadamente interpretadas em relacdo as criangas
pequenas. Nessa interpretacdo, as formas como as criancas, nesse
momento de suas vidas, vivenciam o mundo, constroem conhecimentos,
expressam-se, interagem e manifestam desejos e curiosidades de modo
bastante peculiares, devem servir de referéncia e de fonte de decisbes em
relacdo aos fins educacionais, aos métodos de trabalho, & gestdo das
unidades e a rela¢éo com as familias. (OLIVEIRA, 2010, p. 2).

No contexto das DCNEI (BRASIL, 2010), a crianca deve ser considerada o
centro do planejamento. Sua identidade enquanto sujeito dotado de cultura, produtor
de uma cultura especifica e possuidora de direitos deve constituir o cerne da
elaboracdo do planejamento. Sua proposta pauta-se em uma revisdao sobre o0s
conceitos de qualidade na educacdo, cuidados com as criangas pequenas e 0
fortalecimento das praticas pedagodgicas mediadoras de aprendizagens e
desenvolvimento, ainda que nao especifigquem, mas apenas proponham a

elaboracao, pelo Ministério da Educacao, de um curriculo basico a ser contemplado.
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bY

Alguns trechos do documento referentes a parte curricular tém por eixos
norteadores a interacdo e a brincadeira, cujas praticas pedagdgicas devem garantir

experiéncias que:

e promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagdo
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expresséo da individualidade e respeito pelos
ritmos e desejos da crianca;

e favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de
expressao: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

¢ possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacéo e
interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos;

e recriem, em contextos significativos para as criancas, relacdes
guantitativas, medidas, formas e orientacdes espago-temporais;

¢ ampliem a confianga e a participagdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas;

o possibilitem situacdes de aprendizagem mediadas para a elaboragéo
da autonomia das criangas nas agbes de cuidado pessoal, auto-
organizacao, saude e bem-estar;

o possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrfes de referéncia e de identidades
no dialogo e conhecimento da diversidade;

e incentivem a curiosidade, a exploragdo, 0 encantamento, o
guestionamento, a indagacdo e o conhecimento das criangas em
relagdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

e promovam o0 relacionamento e a interagdo das criangcas com
diversificadas manifestacbes de musica, artes plasticas e gréficas,
cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e literatura;

e promovam a intera¢do, o cuidado, a preservagdo e o conhecimento
da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim
como o nao desperdicio dos recursos naturais;

e propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas das
manifestagfes e tradi¢cdes culturais brasileiras;

e possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
magquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos.
(BRASIL, 2010, p. 25-27).

Assim, tem-se nas DCNEI, um importante elencado de determinacdes sobre
0s métodos a serem utilizados a fim de auxiliar o desenvolvimento do conhecimento
das criangas sobre... Sobre o qué exatamente? Fala-se em linguagens, em
vivéncias, esquecendo-se, no entanto, que, conforme aponta Junqueira Filho (2008),
linguagens e vivéncias, em uma perspectiva que realmente vise as aprendizagens
significativas, sdo prognodsticas e constituintes dos conteudos. A prescricdo de
conteudos nédo € garantia de aprendizagem, nem o préprio planejamento é garantia
de ensino e aprendizagem, porém, como pode ser visto na analise do curriculo por

7

atividades, quando o assunto € planejar o ensino, na educacdo infantil, boas
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intencdes nado significam o oferecimento de condicbes de aprendizagens
significativas.

A maneira ampla e dispersa com que sdo propostas as praticas nas DCNEI,
sem uma explicacdo mais explicita sobre o direcionamento a ser dado para cada
uma dessas premissas e o proprio fato de ndo ser mencionado o termo “contetidos”,
pode abrir o precedente para interpretacbes dubias, e por que ndo dizer para
praticas voltadas a realizagao de atividades “soltas”, descontextualizadas ou a nogao
de que tudo é permitido, qualquer acédo “bem-intencionada” é valida.

E nitido que as propostas curriculares do RCNEI (BRASIL, 1998) e das
DCNEI (BRASIL, 2010) tém por intuito promover uma ressignificacdo nos moldes do
fazer pedagdgico. Os docentes estdo, gradualmente, conscientizando-se sobre os
maleficios causados por uma pedagogia meramente transmissiva, passando a
aceitar que € importante levar em conta a identidade, os saberes, 0s anseios e as
necessidades do sujeito, articulando-as aos saberes da humanidade e a constante
evolucéo desses saberes. Tudo isso dentro de uma proposta que reconheca o poder
de uma educacdo que conta com a comunidade como parceira e com as multiplas
linguagens dos sujeitos como eixos norteadores do ensino. As discussfes
antagbnicas presentes nos dois documentos, portanto, sdo importantes para a
reflexdo que se deve tecer, aos poucos, com 0S avangos das pesquisas, com 0S
movimentos pela educacdo de qualidade, para o alcance dos padrbes de qualidade
almejados. No entanto, na educacdo infantil, tdo forte quanto a consciéncia a
respeito da importancia de um curriculo que possibilite essa ressignificacdo, parece
ser o receio de que nao se assuma, com 0S pequenos, posturas caracteristicas a
organizacao curricular das séries iniciais.

Pensando nas questfes praticas e urgentes que essas politicas inferem no
contexto educativo, o0 RCNEI (BRASIL, 1998), como o préprio nome ja diz, € uma
referéncia curricular, na qual foram propostos eixos de conhecimento. Os eixos,
guando bem compreendidos pelo professor, podem tornar-se um instrumento do
qual o docente pode valer-se para a exploracdo dos conteuddos minimos
concernentes a cada faixa etaria. As diretrizes, por outro lado, como afirma Ferreira
(2012), deixam a impressdao de que os conteudos sao algo para ser abordado
apenas no ensino fundamental.

Se no primeiro caso a interpretacdo tomada foi a de que estariam

antecipando-se conteudos do ensino fundamental, no segundo existe a iminéncia de
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uma divagacdo quanto a o que deve ser ensinado. Tiraram-se 0s conteudos,
privilegiaram-se os métodos. Dificil ndo imaginar o professor confuso na hora de
elaborar seu planejamento.

Lopes (2011) coloca que o RCNEI (BRASIL, 1998), assim como varias
outras propostas curriculares ao longo da histéria da educacdo infantil, néo
conseguiu estabelecer, de forma concisa, o que é de fato trabalhar conteddos de
forma interdisciplinar. Entretanto, para esta pesquisadora, mais preocupante do que
este quadro é o fato de sequer ter-se conseguido ultrapassar o dualismo de se

abordar ou ndo conteudos. Conforme os estudos de Ferreira (2012):

A primeira versdo da histéria, pelo que dizem as propostas, nos leva ao
beco do “tem ndo tem” conteudos, que é onde a educagao infantil se
encontra neste momento. Como vimos, é uma histéria que ndo levara a
lugar algum além deste, e permanecer neste lugar significa continuar
oscilando nas posicbes quanto ao trabalho com conteddos ou sem
contetdos, uma tensdo, a meu ver, que engessa a area da educacdéo infantil
em torno do pensamento dicotdmico, na zona de conflito onde a batalha do
sim ou ndo se trava. (FERREIRA, 2012, p. 128, grifos da autora).

No contexto da educacéo infantil, se, por um lado, tenta-se romper a barreira
da transmissividade versus participagéo, do cuidado versus educacado, se concordar-
se que o educando deve ser sujeito coautor do seu processo educativo; por outro,
atravanca-se na discussdo da antecipacdo ou ndo antecipacdo de conteudos,
guando, na verdade, o assunto em pauta deveria ser outro, olhar o prisma pelo lado
gue interessa. Ao invés de debater-se sobre o adiantamento ou o ndo adiantamento
de conteudos — ja que estes estdo situados no mundo ao qual a crianga pequena
também faz parte e ndo em um universo paralelo restrito as séries iniciais —,
concordando com Ferreira (2012), seria mais util saber quais conteudos sao
interessantes e necessarios para as criancas da educacao infantil.

Como aponta Ferreira (2012), o circulo sobre a questdo do com ou sem
conteudos continua, enquanto o trajeto deveria ser o de identificar o que sédo os
conteudos para a educacéo infantil, ou ainda, quais conteidos sdo importantes para

cada grupo especifico de alunos.
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2.3.7 Alternativas para o impasse dos conteudos: As Linguagens Geradoras

Reconhecida a importancia do ato de planejar, as inferéncias das propostas
curriculares e as tensdes que regem esse campo, passa-se, entdo, a tecer algumas
consideracOes a respeito de uma proposta que visa oferecer alternativas para o
processo de selecdo e articulagdo de conteddos: as Linguagens Geradoras de
Junqueira Filho (2008).

Nessa abordagem, os contetudos sdo concebidos como pertencentes a tudo
0 que cerca 0 universo infantil. Para selecionar aqueles que sao mais significativos
para as criangas, aqueles que elas querem porque precisam conhecer mais do que
qualquer outro em determinado momento de suas vidas (JUNQUEIRA FILHO, 2008),
o professor lanca méo de recursos que lhe permitem conhecer seus alunos e a
relacdo que estes estabelecem com as vivéncias que Ihes sé&o proporcionadas.

Na formacéo académica em pedagogia, um dos jargdes que mais se ouve €
0 que pressupde ao professor da educacao infantil a “observacéo constante”. No
entanto, de fato, isso é colocado em prética de maneira intencional e comprometida?
Os alunos sdo observados, desde a sua entrada na creche até a saida. Os
educadores estdao junto a eles nos momentos de refeicbes, no pargue, nas
atividades, nos choros, nas brincadeiras de faz de conta, eles estdo sempre de olho
nos alunos. Mas os docentes o0s enxergam de fato?

Se planejar implica conhecer para entdo projetar, organizar, intencionar, é
cabivel refletir sobre o quanto se conhece o0s alunos seus interesses e suas
necessidades, para o planejamento das vivéncias deles na educacéao infantil.

Fatidicamente, como aponta Junqueira Filho (2008), o desdobramento das
atividades oferecidas as criancas, em sua maioria, ndo tem a ver com 0 que
realmente elas desejam ou precisam aprender. As atividades, do modo como elas
vém sendo organizadas e aplicadas pelos professores, pouco contribuem para a
compreensao dos alunos sobre o mundo, e, consequentemente, sobre as mudancgas
gue professores e alunos almejam que aconte¢cam na realidade.

E comum ouvir nas falas informais de professores da educacdo infantil a
tarefa dificultosa que € fazer as criancas aterem sua atencdo por um periodo
relativamente maior de tempo em determinadas atividades. No entanto ndo é dificil
perceber que os professores sequer referem que seus alunos nao interagem de

forma prazerosa, ou que ndo compreendem o sentido do que fazem, ou ainda, que
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nao estdo capacitados a transcender aquele contexto de atividade, aplicando o que
aprendem em outras situacfes de sua vida ou a propor novos questionamentos a
respeito de determinado tema.

Segundo Junqueira Filho (2008), para que as vivéncias possam ser de fato
significativas ao desenvolvimento das criangas, os conteudos devem basear-se,
prioritariamente, naquilo que as criangas querem porque precisam aprender, e que
esbocam, constantemente, por meio de todas as suas expressdes durante a
exploracdo das linguagens oferecidas a elas em situaces de aprendizagem, e nao
em atividades. As linguagens geradoras podem ser entendidas, entdo, como canais
de comunicacao entre as criangas, o professor e 0s conteldos ou temas que estao
prementes as necessidades e interesses das criancas.

Para chegar a essa proposta de organizacao curricular, o autor baseia-se no
conceito de semidtica de Pierce (1972) a respeito da relacdo existente entre os
diferentes tipos de linguagem e o0 objeto. Essas linguagens geradoras compdem
tudo o que é produzido pela humanidade, ndo se atendo apenas a noc¢ao de algo
gue possa ser transcrito, ou reproduzido artisticamente. Dai, a necessidade de
proporcionar, na educacgdo infantil, vivéncias que vao além das tradicionais
atividades ou trabalhinhos. As vivéncias tém, nessa perspectiva, um significado
amplo e abrangente, pois englobam e valorizam todas as situagOes cotidianas
experimentadas na educacdo infantil, sem, no entanto, perder de vista o foco na
intencionalidade, nos objetivos a serem atingidos.

Na teoria dos signos de Pierce, por intermédio da exploracdo de diferentes
formas de linguagens, o0 sujeito esboca a sua percepc¢éo sobre o mundo que o cerca,
sobre o outro e sobre si mesmo, ao passo que ele também é afetado por essa
relacdo. Nesse sentido, a exploracdo das linguagens produz 0s signos ao mesmo
tempo em que reinventa as significancias. As situacdes de aprendizagem possuem,

assim, significado mais amplo e valioso do que poderia supor o professor:

A situacdo de aprendizagem é o instrumento, 0 recurso, a circunstancia, a
oportunidade prética elaborada pela professora para colocar seus alunos
em interacao junto a objetos de conhecimento-linguagem, que, por um lado,
ela considera sejam importantes as criangas — para conhecimento de si e do
mundo, para as intervencfes sobre si e no mundo — e, por outro lado,
possibilita a professora ir conhecendo as criangas — pelo que delas parece,
por meio das producbes das mesmas em diferentes linguagens, ao
interagirem, em situacbes de aprendizagem, junto aos objetos de
conhecimento-linguagem propostos pela professora, via parte cheia do
planejamento. (JUNQUEIRA FILHO, 2008, p. 55).
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Na perspectiva apresentada pelo autor, o professor e os alunos séo
coautores do planejamento, uma vez que 0 que orienta as tomadas de rumo séao os
signos produzidos pelos alunos durante as vivéncias, na sua relagdo com o objeto,
em suas producdes, acompanhados, mediados e registrados pelo professor. Assim
sendo, o planejamento, através das linguagens geradoras, implica no conhecimento
de que existem saberes a serem incorporados e organizados antes da chegada das
criangas a escola; na chegada delas (no inicio do ano letivo) e durante as primeiras
semanas que seguem — completando no contato direto com elas, o conhecimento
gue se iniciou antes de sua chegada —, e ap0s esse primeiro contato, durante a sua
trajetéria por meio do desenvolvimento dos projetos pautados naquilo que as
criangas querem porque precisam saber.

Os conhecimentos a serem assegurados antes da chegada das criancas a
escola compdem a parte cheia do planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2008) e estao
relacionados a experiéncia do professor, a sua formacdo, aos conhecimentos
tedricos a respeito do desenvolvimento infantil e da forma como a crianca aprende,
as suas escolhas pessoais, as metas educacionais do projeto pedagoégico da
instituicdo e aquilo que ele acredita que seja importante de ser propiciado ao grupo
de criancas com as quais atuara.

Esses conhecimentos serdo aliados ao conhecimento prévio daquelas
criancas que compordo O seu grupo, através de diversas formas possiveis, do
contato com as familias, com os professores que ja atuaram com aquelas criancas e
0 seu material registrado sobre elas, etc. Todas essas informacfes ajudardo na
organizacdo da parte cheia do planejamento que sera colocada em pratica por meio
dos conteudos-linguagens oferecida em diversas situacfes de aprendizagem que o
professor considere pertinente aquele grupo.

Atento ao envolvimento das criangas com esses conteudos-linguagens, a
relacdo que estabelecem com eles, e aos signos produzidos pelas criangas, por
meio de sua mediacdo enquanto educador, o professor € capaz de captar aquilo que
para as criancas é mais significativo de ser trabalhado na parte vazia do
planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2008), por intermédio de projetos que visem
responder a questdes que movem interesses e necessidades infantis. Ou seja: da

relacdo produtora de signos - que envolve a crianga, 0 objeto e o professor -, sdo
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identificados, entdo, os conteldos-linguagens mais significativos as criancas e que
irdo compor a parte vazia do planejamento por meio de projetos

[..] cujo objetivo é abordar — desenvolver, problematizar; responder,
devolver as criangas, de forma organizada — o tema-assunto-contetdo-
linguagem que, naquele momento da vida de um grupo, as criancas
“querem porque precisam saber” mais do que qualquer outro. (JUNQUEIRA
FILHO, 2008, p. 75, grifos do autor).

Para uma melhor sistematizacdo desse processo, o professor utiliza uma
planilha a ser preenchida quinzenalmente para planejamento e avaliacdo das
“escolhas, prioridades e investimentos” (JUNQUEIRA FILHO, 2008, p.60) feitos com
relacdo aos conteudos-linguagens oferecidos na parte vazia do planejamento.

Nesse sentido, é perceptivel a importancia que existe na realizacdo de um
diagnoéstico sistematizado e constante, que se caracteriza, principalmente, por
pautar-se em observacdes e interacdes que valorizam todos os momentos das
criancas na creche como situacdes de aprendizagem, das quais emergem signos
relevantes ao conhecimento do professor para a orientacdo dos demais elementos
do planejamento.

O planejamento por meio de linguagens geradoras possui as caracteristicas
dos sujeitos para quem se destina — professores e alunos — sendo, portanto,
intransponivel, pois carrega consigo a identidade desses sujeitos e aquilo que para
eles é significativo. As premissas norteadoras das linguagens geradoras serao

retomadas na andlise dos dados da pesquisa no capitulo 4.
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3 METODOLOGIA

O campo educacional, antes tido como ambiente passivel de analise a luz de
enfoques quantitativos, os mesmos utilizados para os estudos de ciéncias naturais,
nos ultimos anos, vem passando por importantes mudancas quanto aos métodos
empregados para investigacao de seus fatos. Essas mudancas tém contribuido para
0s avancos nas discussdes de questbes que, durante muito tempo, permaneceram
marginalizadas nos foruns pertinentes a escola.

Com a ascensdo de modelos alternativos de pesquisa, chamados de
qualitativos, as metodologias de abordagem quantitativa foram gradualmente sendo
substituidas pelos estudos de caso, narrativas, observacao participativa, etc. Tais
meétodos possibilitaram a abertura de vertentes operacionais, que representam uma
substantiva mudanca nos paradigmas na pesquisa educacional e uma forma de
movimentar a discussao a respeito dos problemas educacionais (PARAISO, 2004).

Nesse sentido, o estudo aqui apresentado, pauta-se na perspectiva
gualitativa de pesquisa, acreditando que essa abordagem confere ao pesquisador a
possibilidade de analisar os fatores que constituem a realidade educacional sob um
olhar reflexivo, considerando que uma mesma pratica contém origens,
consequéncias e interpretacdes variadas e que, se analisadas apenas sob uma otica
homogeneizadora e sistematizada, ndo seria capaz de contribuir para a elucidacéo
das complexas questfes educacionais.

Trivifios (1987) aponta como fatores substanciais e justificadores a execugao
da pesquisa de cunho qualitativo o contato direto com o0 objeto estudado em seu
ambiente natural, conferindo maior autenticidade e possibilidade de levantamento de
dados que ficariam inaparentes no caso das abordagens gquantitativas; o método
descritivo de registro e andlise, operando como ferramenta contextualizadora e
explicativa na compreensao dos fenbmenos; a preocupacdo com o processo de que
derivam os fatos — em contrapartida a simples apresentacdo de resultados; a andlise
indutiva contemplada na abordagem — no intuito de contextualizar o “todo” na
compreensao dos fendbmenos sociais; e, por ultimo, a observacao do significado que
cada sujeito atribui sobre o contexto ao qual pertence, como premissa para o
entendimento da relacao que estabelece com o objeto central da pesquisa.

A abordagem qualitativa de pesquisa em educacéo torna-se, nesse sentido,

apropriada para a compreensao dos fendmenos sociais presentes na educacao
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infantil a qual é permeada pelas subjetividades constituintes dos sujeitos e situagcdes

gue a compdem e que incidem diretamente no planejamento.

3.1 SOBRE A ESCOLHA DA TECNICA E DOS SUJEITOS

O planejamento, como ja& mencionado anteriormente, consta, dentre as
inmeras pautas do trabalho docente na educagéo infantil, como um tema imbricado
e de concepcdes variadas. Por esse motivo € um dos assuntos que mais gera receio
de ser abordado pelos educadores. Nesse contexto, viu-se no uso da técnica de
grupos focais a melhor possibilidade de assegurar que os professores explanassem
sobre o assunto de maneira livre e espontanea, conseguindo, assim, 0 maximo de
consisténcia em suas falas. Para Morgan e Krueger (1993), a coleta de dados por
meio dessa metodologia tem por objetivo captar, a partir das trocas, conceitos,
sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e reagfes - dados que nao seriam
possiveis de ser coletados por outros métodos.

Para responder aos questionamentos a respeito da elaboracdo do
planejamento na educacao infantil, o melhor caminho a percorrer seria o de entrar
em contato direto com os professores por meio de suas falas, captadas através da
realizacdo da técnica do grupo focal. De acordo com Tardif (2002), as pesquisas
sobre ensino tém “o dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou seja, sua
subjetividade de atores e acgéo, assim como 0s conhecimentos e o saber-fazer por
eles mobilizados na agao cotidiana”. (TARDIF, 2002, p. 230). Assim sendo, foram
elencados como participantes da pesquisa, professores de educacéo infantil da rede
municipal de ensino de lItajai, tendo por critério que todos fossem graduados em
Pedagogia.

Uma das intencbes foi a de tornar a pesquisa mais abrangente e
heterogénea possivel, explorando aspectos que pareceram relevantes investigar
dentro do tema da pesquisa. Assim, foi considerado importante verificar a existéncia
ou nédo de uma diferenciacdo no modo de planejar o cotidiano entre professores
contratados, efetivos iniciantes e efetivos experientes.

Nesse sentido, foram organizados trés grupos focais que contemplassem 0s
seguintes aspectos: um grupo formado somente por professores admitidos em

carater temporario (ACT); outro grupo por professores efetivos iniciantes com até 10
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anos de experiéncia como docentes; e o Ultimo grupo formado por professores com
18 ou mais anos de docéncia. Os grupos seriam ouvidos em diferentes encontros.

No ato do convite (ver Apéndice B), a metodologia utilizada, os mediadores
gue estariam presentes no local, a natureza da pesquisa, nomeada O cotidiano na
Educacao Infantil, bem como o fato de ser registrada em audio e filmagem em
camera digital, foram mencionados aos possiveis participantes. A intenc¢ao inicial era
a de convidar 45 professores, 15 deles, atuantes em salas de bercario, 15 atuantes
em turmas com idades entre 2 e 3 anos (maternais), e outros 15 atuantes nas
turmas 4 a 5 anos de idade, compreendendo o jardim 2 e a pré-escola.
Esperavamos com esta organizagdo que ao menos 6 professores comparecessem
em cada grupo, sendo este 0 numero minimo exigido para a realizacdo do grupo
focal.

Entretanto, foram encontrados apenas 40 professores com perfis
correspondentes aos objetivos de cada grupo focal. Dos 40 professores convidados,
19 compareceram para as entrevistas. A maioria dos profissionais convidados
aceitou participar, porém, alguns deles, mesmo apresentando-se solicitos quanto ao
convite, ndo garantiram certeza de sua presenca no dia da realizagéo do grupo. No
quadro 2 a seguir, encontra-se a caracterizacao dos participantes, cujos nhomes reais
foram substituidos por nomes ficticios.

Os profissionais participantes da pesquisa trabalham em Centros de
Educacao Infantil (CEIl) pertencentes a bairros periféricos e, também, ao centro da
cidade - apesar de nédo ter havido, a priori, a preocupacédo quanto a localidades

especificas a serem contempladas.
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Participantes do 1° Encontro

Nome /idade Turma Tempo de servico
Ana/ 33 anos Jardim 2 13 anos
Maria / 29 anos Bercario 2 9 anos
Solange / 48 anos Bercério 2 4 anos

Participantes do 2° encontro

Nome/ idade Turma Tempo de servico
Graziela / 28 anos Bercério 2 2 anos
Helena / 57 anos Pré-escola 4 anos
Laura / 30 anos Pré-escola e Jardim 2 8 anos
Luana/ 42 anos Maternal 2 5 anos
Marcia / 52 anos Maternal 2 2 anos
Paula / 28 anos Pré-escola 4 anos
Priscila / 39 anos Pré-escola 9 anos
Talita / 37 anos Jardim 2 5 anos

Participantes do 3° Encontro

Nome/ idade Turma Tempo de servico
Angélica / 36 anos Jardim 1 18 anos
Aline / 33 anos Jardim 2 24 anos
Antbnia / 50 anos Bercario 1 24 anos
Deise / 43 anos Maternal 2 21 anos
Inés / 44 anos Maternal 2 29 anos
Luisa/ 41 anos Jardim 2 23 anos
Mario / 37 anos Jardim 1 18 anos
Mariza / 35 anos Bercario 2 18 anos

Fonte: Elaborado pela autora para fins de Pesquisa.

3.2 COLETA DE DADOS

Os grupos focais foram realizados no bloco do Mestrado Académico em
Educacdo da Universidade do Vale do Itajai (Univali) no campus de Itajai. Foi
organizado um roteiro para auxiliar na contextualizacdo e mediacdo dos assuntos a
serem abordados (ver Apéndice C). Nele, foram estabelecidas trés unidades
condutoras as quais funcionariam como contextualizadoras do dialogo com os
professores. Os temas escolhidos foram fundamentados no conhecimento de que o
conceito de planejamento “pedagdgico”, como usualmente utilizado pelos
professores, estad diretamente ligado ao: Cotidiano na educacéo infantil; Saberes
Docentes, provenientes da formacdo académica e provinda das experiéncias
vividas; e Curriculo, tema inerente a exploragdo de estudos sobre o planejamento,
sendo este uma das ramificacdes da questéo curricular.

Para apresentar de maneira descontraida e dinamica, conforme indica Flick

(2004), os temas a serem explorados, foi elaborada uma apresentacdo em Power
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Point, contendo imagens do cartunista italiano Fracesco Tonucci (1997), o Fratto,
desenhadas para seu livro Com Olhos de Crianca.

Para cada um dos trés tépicos, Cotidiano, Saberes Docentes e Curriculo,
foram elencadas imagens ilustrativas da obra de Tonucci (ver Apéndice C)
diretamente ligadas aos elementos presentes no planejamento, segundo Gesser
(2011), Santanna et al. (1998): diagnostico, objetivos, conteudos, estratégias,
espaco, tempo, registro e avaliacdo. A intencdo do uso das imagens foi de que os
professores pudessem, de forma descontraida e espontanea, falar sobre suas
praticas, para, a partir disso, serem colhidos indicios caracterizadores do
planejamento realizado. As intervengdes feitas pela mediadora foram no sentido do
esclarecimento das falas apresentadas.

Como forma de registro dos encontros, foram utilizadas filmagens com
camera digital e gravacfes de audio. A dindmica executada foi a mesma para todos
0S grupos: leitura do termo de livre e esclarecido, apresentacdo dos participantes,
justificativa para a realizacdo do grupo focal e o debate.

No primeiro grupo compareceram apenas trés professoras. Nesse dia, a
ocorréncia de um temporal forte na cidade contribuiu para a desisténcia de algumas
das professoras que haviam confirmado presenca. Elas avisaram sobre suas
auséncias por telefone - as demais ndo compareceram e também nao justificaram o
nao comparecimento. Toda a organizacado foi mantida e o roteiro, ja estipulado, foi
seguido. Esse encontro, devido ao pequeno numero de participantes, iria constar
como uma experiéncia, um teste para os demais. No entanto, ja durante a entrevista,
pode-se perceber que as respostas, as reflexdes e os depoimentos daquelas
professoras ndo poderiam ser descartados. Esperar-se-ia, entdo, a realizacdo dos
demais grupos para avaliar a necessidade de esse encontro ser refeito ou nao.

Apbés a realizacdo do ultimo grupo, constatou-se que as falas das
professoras do primeiro grupo, as ACTs, ndo apresentavam diferencas substanciais
em relacéo aos depoimentos dos demais grupos, nao havendo necessidade, assim,
de realizagdo de um novo encontro. Optou-se, dessa forma, por validar suas falas.
Do mesmo modo, foi percebido que os discursos presentes nos trés grupos nao
apresentavam diferencas significativas do ponto de vista investigativo pertinentes a
pesquisa. Assim sendo, foi descartada a necessidade de serem analisados aspectos

referentes a condicdo contratual e ao tempo de servigco dos professores.
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3.3 PROCESSO DE ANALISE

A analise dos dados deu-se a partir da escuta das gravacdes dos grupos
focais e sua transcricdo na integra. Recorreu-se a visualizacdo de imagens dos
videos realizados nos momentos em que o &audio tornava-se incompreensivel e,
também, para registrar as reacdes mais fortes ou imprecisas por parte dos
participantes.

Ao término das transcri¢cdes, todos os textos foram lidos atentamente e
foram identificados e destacados, por meio de cores, fragmentos do texto, contendo
indicios dos elementos do planejamento: diagndstico (azul), objetivos (verde),
selecdo de conteudos (vermelho), estratégias (laranja), tempo (roxo), avaliacéo
(rosa), registro/replanejamento (marrom), pois foi sobre esses elementos que se deu
a discussao dos dados. Apés esse processo de codificagdo, segundo as orientacdes
de Laville (1999), esses fragmentos coloridos foram recortados e distribuidos em
uma tabela em que constavam os elementos do planejamento ja citados, sendo
elaborado, assim, o quadro analitico (Ver apéndice D). No mesmo quadro, foram
grifados nos fragmentos, os eixos de significancia que, no entanto, ndo foram
analisados isoladamente do restante dos fragmentos dos quais provinham. Os eixos
serviram apenas para uma melhor visualizacdo da pesquisadora sobre 0s pontos
centrais a serem analisados nas falas.

Vale ressaltar que, conforme Laville (1999), esses fragmentos foram
extraidos do “todo” e que as falas ndo se encontram em um contexto impermeével
de categorizacdes a respeito dos elementos do planejamento, sendo isso ja
estimavel na realizacdo de grupos focais. Como jA mencionado, 0s proprios
elementos do planejamento, nas perspectivas escolhidas por esta pesquisa, ndo se
dao de forma isolada, sendo eles pressupostos integrados que se complementam e
gue se constituem progressivamente. A opcéo por analisa-los separadamente se deu
no intuito de compreender melhor o seu funcionamento e a sua pratica pelos
professores. Os discursos dos professores foram marcados por idas e vindas quanto
a esses elementos. Houve grupos (G2 e G3) que ativeram suas falas mais a
contextos de influéncia externos do que aos elementos propriamente ditos.
Entretanto, esse fato acabou sendo enriquecedor para a pesquisa de modo geral,
pois foi através disso que se pdde compreender melhor o contexto do planejamento

e das praticas dos professores. Contexto este que se encontra permeado por
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influéncias que, conforme Spodek e Brown (1996) e Oliveira-Formosinho, Kishimoto
e Pinazza (2007), fazem com que as praticas dos professores sofram uma mediacao
nem sempre positiva dos fatores constituintes do ambiente escolar e, até mesmo, de
fatores que vao além desse ambiente.

Nesse sentido, a andlise que segue tem por intuito compreender o
planejamento dos professores, visto que foram analisados seus discursos sobre
suas praticas e sobre contextos influenciadores citados por eles, enquanto se
estabeleceu um dialogo com o0s pressupostos teoricos regentes do planejamento
educacional como um todo e também do planejamento educacional exclusivo a

educacéo infantil. Considera-se relevante adiantar que:

e as metodologias citadas pelos professores para a pratica de seus
planejamentos séo os temas geradores e a pedagogia de projetos;

e para facilitar a identificacdo das caracteristicas dos professores ouvidos, além
de seus nomes ficticios, a turma em que atuam e a metodologia utilizada séo
identificadas entre parénteses pelo grupo focal ao qual pertencem, deste

modo: G1 para grupo focal 1, G2 para grupo focal 2, G3 para grupo focal 3.

e na andlise de elementos de contelddos, estratégias e tempo, optou-se por
agrupamentos de falas que apresentam as diversas nuancas presentes nos
discursos sobre a organizacdo desses elementos. No entanto, esses
agrupamentos ndo se encontram impermedveis aos demais contextos

indiciados pelos professores durante os grupos focais.
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4 DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, serdo discutidos os dados mais relevantes coletados nos
grupos focais. A discussao sera dividida pelos elementos minimos do planejamento
propostos por Vasconcellos (2010), Sant'anna et al. (1998) e Gesser (2011) e
identificados nos modelos de planejamento adotados pelos professores, sendo eles
temas geradores e pedagogia de projetos: Os elementos séo: diagndstico, objetivos,

conteudos, estratégias, tempo, espaco, registro e avaliacao.

4.1 SOBRE O DIAGNOSTICO

Ao pensar em um conhecimento dinamico da realidade do educando, o
diagndstico consta, para Gesser (2011), como um processo continuo, no qual a
observacdo constante deve permear todas as acdes do professor. Para Junqueira
Filho (2008), o diagndstico € um processo que se inicia antes mesmo do inicio do
ano letivo. Segundo o autor, o professor deve procurar conhecer seus alunos antes
mesmo de recebé-los, procurando investigar todas as informacgfes possiveis sobre
eles, através do didlogo com suas familias e com seus professores do ano anterior.
Esse diagnéstico, aliado aos conhecimentos que provém da experiéncia do
professor no abarcamento dos conteddos-linguagens correspondentes a faixa-etaria
do grupo, ajudara na preparacao do recebimento das criancas. Esse processo é tido
por Junqueira Filho (2008) como a elaboragéo da parte cheia do planejamento. Essa
etapa completa-se com a chegada das criancas a escola. A partir de entdo, o
professor ira observar e interagir junto as criancas na exploracdo das linguagens-
conhecimento oferecidas, para que, a partir dessa observacao-interacdo, ele possa
conhecer melhor a relacdo entre a crianca e a linguagem-conhecimento vivenciada,
ao passo em que também é compreendida a sua funcéo de professor pela crianca, e
consequentemente a fungéo da escola para a criancga.

De modo geral, na escuta dos grupos focais, os termos designados pelos
professores para caracterizar a realizagdo do diagnostico foram “estudo diario”,
“‘observacao”, “olhar”, “ver”’, “leitura através da sensibilidade”. Os professores
demonstraram compreender que a observagcdo deve ser uma constante na busca
pela identificacdo daquilo que precisa ser trabalhado. Isso se expressa em falas

como as da professora Luisa, com a qual concordam, no grupo 3, as professoras
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Aline (Jardim 2, Pedagogia de projetos) e Angélica (Jardim 1, Pedagogia de

projetos):

- A gente observa cada um na sua sala, o0 que a crianca quer né? (Luisa,
G3, Jardim 3, Temas geradores).

Para Kramer (1991), no planejamento regido por Temas geradores, a
observacdo tem por objetivo captar os temas pertinentes a serem investigados. No
entanto, a observacao por si sé ndo garante que se identifiquem os temas relevantes
a serem estudados. E importante, segundo a autora, durante esse processo de
diagnéstico, oferecer contextos para que as criangas possam expor seus interesses
e suas necessidades por intermédio de variadas oportunidades a serem geridas pelo
professor. Os demais professores do grupo 3 ndo se manifestaram a respeito do
diagnostico.

As falas de algumas professoras do grupo 2, como Helena, apontam que a

conversa € uma das formas utilizadas para a identificacdo da realidade das criancas:

- N6s temos a hora da conversa, nds temos no nosso cotidiano, e nés
vamos percebendo através disso. (Helena, G2, Pré-escola, Projetos).

Essas “horas da conversa” s&o conhecidas na tradicdo da educagéo infantil.
No Curriculo por atividades de Marinho (1978), o professor utiliza o inicio do periodo
cotidiano para conversar sobre novidades, sobre a programacdo do dia, dentre
outras coisas. Entretanto, do modo como tradicionalmente fazem parte do cotidiano
das instituicdes, essas conversas nao possuem em si significativa importancia para o
diagnéstico da realidade do grupo ou das crian¢as individualmente, sendo usadas
como um momento de socializacdo (BARBOSA; HORN, 2008) e de externacao das
“novidades” apontadas por algumas criangas.

Para Angotti (2010), as interacOes entre professores e alunos inferem um
carater de distanciamento entre “dois mundos distintos” em que se esquece a
relacdo entre professor e aluno enquanto “uma relagdo entre humanos avidos de
intercambio intelectual e afetivo, de sentimento e emocdes, enfim, uma relacdo que
se caracterize pela necessidade de proximidade”. (ANGOTTI, 2010, p. 66). Para a
autora, nessas interacdes, nas quais € possivel visualizar uma espécie de
monologo, cujas conversas parecem ja esperar por respostas que, quando ndo sao

oferecidas do modo esperado, sdo respondidas pelo préprio professor, a qualidade
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da comunicagdo estabelecida faz com que o professor sonegue as reais
necessidades e interesses infantis por desconhecé-los.

Esses momentos de conversa seriam oportunidades importantes de captar
signos sobre aquilo que as criancas querem e precisam expressar verbalmente,
servindo como um dos aportes para a orientacdo do planejamento, por meio de uma
relacdo pautada na intencionalidade do “intercambio intelectual e afetivo” (ANGOTTI,
2010, p. 6) no qual a espontaneidade desse lugar ao mondlogo.

A professora Marcia (G2) aponta como ser importante também na realizacao
do diagnostico o dialogo com os pais:

- De imediato se sabe que é uma boa conversa com 0s pais, pra conhecer

mais sobre a crianca, sobre a familia, enfim, isso € imprescindivel. (Mércia,
G2, Maternal 2, Temas Geradores).

A fala da professora vem ao encontro da premissa de Kramer (1991) que
indica o contato com os pais como importante elo do qual emergem indicios sobre a
realidade das criancas. Ainda, segundo a professora Mércia, no inicio do ano letivo,
€ importante preparar o ambiente para receber as criancas antes de qualquer outro
planejamento. Conforme apontado anteriormente, Junqueira Filho (2008) considera
essa preparacdo imprescindivel, bem como o conhecimento de outras informacdes
possiveis a respeito das criancas, imprescindiveis a elaboracdo da parte cheia do
planejamento.

A professora Marcia aparenta, ainda, compreender que os signos oferecidos

pelos bebés podem dar-se sob variados contextos e formas de expressao:

- [...] Através de diversas formas de expresséao, do sorriso, do olhar, do
choro, né? Dessa forma eu vou saber a necessidade dela. Entdo eu vou
estar sabendo* se ela precisa trocar fralda, se ela precisa de banho, se ela
tem fome, se o choro dela é por que ela t4 doente, né? Por ser mae, mesmo
se ela precisa de um colo. Esta é a forma de o professor perceber, é a
avaliagdo constante, tem que ter. (Marcia, G2, Maternal 2, Temas
Geradores).

A professora utiliza o termo “avaliagdo constante” no sentido da observagao
constante das necessidades assistenciais das criangas, sendo isso de extrema
importancia. Entretanto, é preciso ressaltar que esses momentos destinados aos
cuidados também s&o vivéncias importantes para o desenvolvimento infantil e
compreendem também situacbes de aprendizagem contendo linguagens-

conhecimentos. Seria importante, nesse sentido, que a professora também se
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mantivesse atenta aos signos que sao produzidos nesses momentos como propde
Junqueira Filho (2008) para que, a partir deles, possa orientar seu planejamento,
visando ndo s6 o atendimento de cunho bioldgico, mas também a contemplacéo de
demandas cognitivas, motoras e ladicas que podem desencadear projetos
significativos para o grupo.

No grupo 2, chamam a atencdo as falas de Talita e de Paula. As duas
professoras, as quais trabalham no mesmo CEIl e que usam, também, as conversas
como instrumento de diagnostico, acreditam que a sensibilidade e a afetividade do
professor sdo importantes instrumentos a serem colocados em pratica para a
identificacdo daquilo que as criangcas querem porque precisam e que esses
elementos ndo estdo previstos em nenhum curriculo:

- [...] entdo eu acredito que uma das formas de perceber isso (a

necessidade da crianca) € a questdo da sensibilidade do professor. (Paula,
G2, Pré-escola, Temas geradores).

- Nao ta no curriculo, e tanto as criangas que tdo no parcial como no
integral, ha essa necessidade, ha esse aconchego... (Talita, G2, Jardim 2,
Temas geradores).

As professoras possuem a consciéncia de que o professor € capaz de
colocar em pratica saberes especificos a sua funcéo, tais como a leitura da realidade
através da sensibilidade, da afetividade. A professora Talita falou sobre a questdo da
sensibilidade em um momento no qual citava uma passagem de sua carreira como
professora, em que uma aluna sua encontrava-se com sérios problemas emocionais
devido a aparente falta de demonstracdo de afeto por parte da mée. Ela descreveu
ter conseguido, por meio da sensibilidade e do dialogo com a méae da crianc¢a, sanar
a situacdo em questédo. Pela observacao de signos produzidos, a todo o momento,
pela aluna da professora Talita, esta passou a investigar os problemas que estavam
ocorrendo com a crianca. Nesse sentido, foi através da identificacdo dos signos
gerados pela criancga, aliada a sensibilidade intrinseca aos saberes docentes, que a
professora Talita conseguiu estabelecer um elo de confianca com mae e filha e
melhorar a situagdo em questdo. As demais professoras do grupo 2, Laura, Graziela,
Luana e Priscila, ndo se manifestaram sobre este elemento do planejamento.

A professora Solange do grupo 1 apresentou uma concepgao parecida com

a de Paula e Talita. Ela afirma que o diagnostico deve partir das percepcdes
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oferecidas pelo cotidiano com as criangcas. Ela cita o “olhar diferenciado” do
professor como premissa fundamental para que sejam captados temas do cotidiano:

- Tens que ter aquela sensibilidade, tens que ser sensivel, observador.
(Solange, Bercario 2, Pedagogia de projetos).

A professora mencionou, também, o estudo do cotidiano como forma de

perceber as necessidades e interesses infantis:

- Eu acho é um... muito trabalhar com aquilo esta no teu dia-a-dia, tens que
ter um olhar diferenciado, esse olhar diferenciado tem que existir.
(Solange, Bercario 2, Pedagogia de projetos).

A professora disse, ainda, que, cotidianamente, muitos sdo os temas que
podem surgir apontados pelos interesses infantis. As professoras do grupo 1, Ana
(Jardim 2, Pedagogia de projetos) e Maria (Bercario 2, Pedagogia de projetos),
concordaram com Solange. A professora referiu-se a crenca de que os conteludos
estdo presentes em tudo o que permeia o cotidiano, situacdo apontada, também, por
Jungueira Filho (2008). No entanto, o trabalho com essas necessidades e
interesses, que provém do dia-a-dia, prescinde, conforme Barbosa e Horn (2008), do
preparo por parte do professor, do conhecimento, da atualizacdo de estudos, para
gue nao se tornem esses ricos temas advindos da realidade proxima e em
movimento, mera aglutinacdo de conteddos e de atividades.

Nos projetos, o olhar atento do professor tem de ser sobre aquilo que
inquieta 0 grupo, que instiga e que pode constituir-se em um questionamento que
desafia o grupo e conduz o trabalho. Tais questionamentos, no entanto, nem sempre
estdo tdo visiveis, tdo explicitos. E na busca desses temas que o “olhar diferenciado”
do professor, ao qual a professora Solange refere-se, deve estar agucado e
sistematicamente organizado, conforme apresentado por Gesser (2011).

Para Gesser (2011), a observagao deve ser sim um procedimento que se da
em todos os momentos da interacdo entre professor e aluno, porém se faz
necessaria, também, sua sistematizacao para que a observagao nao perca de vista
seus objetivos, os quais podem ser provenientes de conhecimentos prévios dos
alunos, sendo parte da realidade cotidiana, dos acontecimentos presentes ou de
estudos anteriores.

Segundo Junqueira Filho (2008), mais do que perceber que os conteudos

estdo presentes em tudo o que rodeia o universo infantil, € preciso estar atento a
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relacdo estabelecida entre a crianca e esses contetdos, que sdo também linguagens
geradoras de conhecimentos.

Supostamente, os professores que se manifestaram a respeito do
diagnéstico, ainda que se reportem a observagcdo constante do cotidiano e ao
dialogo como formas de conhecer interesses e necessidades de seus alunos, nao o
fazem de forma consciente e eficaz no que se refere a concretizacdo desse
elemento como fundamental a orientacdo geral do planejamento.

Nao foi identificada, nas falas, uma sistematizacdo dessas observacdes
citadas pelas professoras a fim de orientar o planejamento de vivéncias. Tampouco é
possivel discorrer sobre a existéncia de uma preocupagcdo por parte delas em
observar as entrelinhas existentes nas relacbes que as criancas estabelecem com
os conteudos-linguagens oferecidos, como adverte Junqueira Filho (2008).

No que diz respeito ao uso da sensibilidade, esta, aparentemente, se da
preferencialmente no intuito de sanar problemas observados em episodios
especificos de forma isolada. No decorrer das analises, sera possivel perceber que
a sensibilidade docente ndo entra em cena na elaboracdo do planejamento, de
forma a efetivamente captar as necessidades e os interesses dos alunos e traduzir-

se em estratégias que promovam de fato o desenvolvimento das criancas.

4.2 SOBRE OS OBJETIVOS

Segundo Gesser (2011), Sant’anna et al. (1998) e Vasconcellos (2010), os
objetivos expressam os conhecimentos e habilidades que se pretendem atingir com
0 grupo a partir do levantamento das necessidades e interesses dos educandos. No
desenvolvimento de temas geradores, 0s objetivos sdo definidos logo apds a leitura
da realidade do grupo, estando ligados as metas educacionais. Entretanto, sendo o
planejamento, nessa perspectiva, um conjunto de procedimentos em constante
movimento e reorientacdo, 0 professor deve estar sempre atento ao para que esta
planejando. Assim sendo, os objetivos sdo mutaveis (KRAMER, 1991).

Nos projetos, o objetivo geral é lancado a fim de se responder a uma
problematica. Podem ainda haver varios outros objetivos a serem alcancados, estes

possuindo carater mais especifico, estando ligados a hipdteses previamente
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levantadas pelas criangas a partir de seus conhecimentos (BARBOSA; HORN,
2008).

Junqueira Filho (2008) aborda uma perspectiva de projetos que se divide em
duas categorias. A primeira diz respeito a parte cheia do planejamento no qual os
projetos sado “frutos das crengcas e escolhas da professora ou professor”
(JUNQUEIRA FILHO, 2008, p. 75). Na segunda categoria, estdo 0s projetos que
surgem do inusitado, daquilo que é captado através dos signos que sao produzidos
pelas criancas e que traduzem o0 que elas querem porque precisam aprender.
Nessas perspectivas, 0s objetivos a serem formulados seguem, no primeiro caso, as
necessidades de aprendizagem conhecidas pelo professor por meio de sua
formacdo, experiéncia, sensibilidade, enfim de sua identidade docente. No segundo
caso, 0s objetivos visam contemplar os interesses e as necessidades sinalizadas
pelo grupo. Tais objetivos amplificam-se ou refinam-se conforme as reagdes do
grupo no desenvolvimento.

Nas falas dos grupos focais, o termo “necessidades” e, por conseguinte, 0
respeito a elas, foi constante. As necessidades das criancas sao tidas como pontos
de partida para a definicdo dos objetivos de aprendizagem. No grupo 1, Solange
(Maternal 2, Projetos) e Ana (Jardim 2, projetos) afirmam priorizar as necessidades
das criancas na elaboracdo do planejamento. Maria (Bercario 2, Projetos), do
mesmo grupo, concorda com as professoras, no entanto, em suas falas, é
perceptivel que a contemplacéo dessas necessidades esta voltada a atender apenas
as demandas assistenciais dos bebés:

- A troca eu fago diferente, eu faco a troca conforme a necessidade da
crianca. (Maria, G1, Bercério 2, Projetos).

Ha quem considere a observagao das “necessidades” em uma perspectiva
mais “global” no trato com os bebés. Pode-se perceber isso na fala da professora

Mércia, do grupo 2:

- A necessidade da crianca é da rotina logicamente né? Da
alimentagcdo, higiene, carinho, atencdo, brincar. Ela necessita ser
ouvida, por exemplo: eu vou colocar um filme pra crianga ver, mas eu nao
guero que ela comente, que ela fale, dai também, eu ndo t6 atendendo a
crianca. (Marcia, Maternal 2, Temas geradores).
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Aparentemente, para a professora, a contemplagcdo das necessidades
infantis pressupde uma ampliacdo da nocdo do que sdo essas necessidades, ou
seja, a indivisibilidade entre os cuidados e a consideracdo das habilidades,
capacidades e direitos, que é o0 que se espera do trabalho com temas geradores,
conforme Kramer (1991). No entanto, a professora Marcia ndo menciona considerar
0 que suas criancas falam ou no que a escuta delas é capaz de contribuir para a
compreensao de suas necessidades.

Ja a professora Paula, no grupo 2, que defende a sensibilidade do professor
enquanto premissa para o planejamento, apresenta em uma mesma fala, duas

perspectivas sobre a estipulacéo dos objetivos:

- E que assim 6 a minha preocupacao, por que a gente tem que ter alguns
objetivos j& na nossa conversa pra que quando surja algum assunto,
alguma coisa interessante na sala, jA pra gente estar preparado [...].
(Paula, Pré-escola, Temas geradores).

Para Paula, além do “olhar sensivel” que ajude a compreender as
necessidades infantis, é necessario que o professor esteja também munido de
alguns objetivos prévios. Essa perspectiva defendida pela professora esta pautada
nas premissas de Kramer (1991), na qual preexiste uma rede de objetivos a serem
contemplados, nos quais o0s interesses e as necessidades infantis podem ser
“‘encaixados”. Para Junqueira Filho (2008), os objetivos do ensino e aprendizagem
sao frutos da conjuncdo de conhecimentos constituidos por elementos da formacéo
docente, da experiéncia do professor, do conhecimento sobre o funcionamento das
linguagens organizadas para a parte cheia do planejamento, sobre os projetos ja
trabalhados com grupo e os que ainda poderao vir, do conhecimento sobre o grupo
de alunos com quem esta atuando. Nao seria, portanto, a conversa, um modo de
inducdo a contemplacdo de objetivos, e sim mais um instrumento desvelador de
signos a respeito do que realmente interessa aquelas criancas. A professora Inés

(G3) afirmou fazer seu planejamento diariamente:

- A minha necessidade é diaria. Eu tenho a necessidade de definir o que
eu vou fazer com a minha crianca dentro do projeto... (Inés, G3, Maternal
2, Projetos).

A professora, que trabalha com projetos, afirma que, além da organizagéo do

“esqueleto” do projeto, ela define diariamente no seu caderno o que sera feito com
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as criancas. Ela ndo esboca detalhes sobre a formulagéo de seus objetivos, e sua
fala € um tanto dudbia nesse trecho. Nessa fala, poder-se-ia considerar que a
professora pauta-se nas suas necessidades de desenvolver estratégias previamente
planejadas, ou que seriam as reacdes das criancas diante das linguagens-
conhecimentos oferecidas que norteariam os objetivos. Ao longo das analises, falar-
se-a mais detalhadamente sobre as préticas da professora Inés.

Os professores Angélica, Marisa e Mario, do grupo 3, defendem os seus
modelos de planejamento, no quesito da selecdo de conteudos. Vejamos o que

Mario e Angélica disseram a respeito:

- Nés temos o nosso projeto, nosso CEIl trabalha com projetos. Entdo nés
temos o projeto do CEl, entéo, tipo assim, a necessidade da turma. Entédo
n&o fica o CEl inteiro trabalhando o mesmo tema. E com a necessidade da
turma ou aquilo que as criangas tdo gostando, que querem... (Angélica,
G3, Jardim 1, Projetos).

- O nosso é com tema gerador né? Organiza o tema gerador, de acordo
com a necessidade da turma também...E o tema gerador ele, ele... Ele
foca mais num tema que assim que... Eu penso assim, do que a turma ta
necessitando realmente, ele foca mais. (Mario, G3, Jardim 1, Temas
geradores).

Para Angélica, assim como para Barbosa (2008) os projetos podem
contemplar temas que sejam observados pelo professor enquanto algo necessario
para o seu grupo de alunos, como também podem partir do inusitado gerado pelas
criancas, de algo que gostam, que querem.

Para o professor Mario, a proposta de planejamento por meio dos temas
geradores possibilita atingir, de forma direta, as necessidades das criancas. Para
Kramer (1991), essas necessidades que s&o levantadas a partir da realidade do
grupo compreendem todas as situacfes, 0s conhecimentos, 0s questionamentos, as
tradicdes, dentre outros contextos que fazem parte da realidade social dessas
criancas. Cabe ao professor, nesse sentido, a partir do diagnostico, identificar o que
exatamente movimenta o interesse do grupo, dentro da realidade observada.

Essa perspectiva levantada pelo professor, sobre o foco dos objetivos,
reporta a fala da professora Anténia, também do grupo 3 (Bercario 2, Projetos). Ela
afirmou que no seu CEIl sao realizados projetos proprios a instituicdo que visam
contemplar as necessidades existentes no local. Apesar de mencionar a pedagogia
de projetos como metodologia utilizada na sua creche, em determinado momento, a

professora relatou a utlizacdo de planilha semanal, na qual sdo elencadas
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atividades para o periodo. Pelas falas esporadicas da professora, pode-se inferir
que, na realidade do CEl em que ela trabalha, o curriculo por atividades ainda se faz
presente, e onde ha curriculo por atividades, ndo ha possibilidade para o
cumprimento dos elementos de planejamento presentes em temas geradores ou na
pedagogia de projetos. Isso ndo significa, porém, que o diagnostico relatado pelos
demais professores, bem como a formulacdo de objetivos, dé-se de fato em virtude
das necessidades ou dos interesses demonstrados pelas criancas.

Segundo o estudo de Francisco (2010), a definicdo dos objetivos, assim
como os demais elementos que constituem o planejamento do professor da
educacdo infantil, apresenta discrepancias em relacdo as praticas dos docentes. A
autora salienta, ainda, que apenas ter intencdes e um planejamento carregado de
jargdes pedagodgicos ndo é garantia de sucesso no desenvolvimento das criancas,
sendo necessaria uma clara ideia da mudanca que se espera que ocorra no
repertério dos alunos. A exemplo disso, a professora Marcia do grupo 2, que
anteriormente citou as necessidades infantis como norteadoras da estipulacdo das
metas educacionais, em outro momento, afirma que nem sempre isso é possivel e
que os objetivos, muitas vezes, estédo atrelados a conteudos que o professor precisa
trabalhar:

- Agora, dizer que todos os projetos que se faz em sala de aula partem da
necessidade da crian¢a, gente, ndo! Nao parte! Geralmente parte da
necessidade do professor, pra passar algum contetdo. (Marcia, G2,
Maternal 2, Temas geradores).

Recapitulando: no ato do planejamento, os objetivos estdo diretamente
voltados a contemplar aprendizagens que foram consideradas importantes porque
foram diagnosticadas através dos interesses e necessidades do educando.

Em uma perspectiva mais sucinta, conforme Junqueira Filho (2008), as
necessidades e os interesses sao observados de maneira conjunta para que a partir
disso formulem-se os objetivos de aprendizagem. Por mais que nos temas
geradores preexista a necessidade de se trabalhar determinados conteddos, as
necessidades e os interesses infantis ndo deveriam ser subjugados, devendo os
objetivos darem-se a partir da reflexdo daquilo que se pretende atingir com as
criancas dentro desses conteudos, a partir das reacdes delas, em curto, médio e

longo prazo.
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Os seguintes depoimentos refletem uma situagdo vivenciada n&o apenas
pela professora Mércia, mas pela maioria dos professores ouvidos, fazendo com que

se comece a entender o porqué de sua declaracao:

- A gente sabe que o que tem que nortear as nossas acdes é a realidade
da criancga, que ela esta inserida naquele momento. Mas nem sempre vem
ao encontro com as acdes que a gente tem que cumprir. (Laura, G2,
Jardim 2, Projetos).

- Por que o projeto, na verdade, deve partir do interesse do aluno. Mas
nem sempre isso é feito por qué? Por imposicdes da secretaria, ou da
coordenacdo... Entdo, eu acho que ndo deve ser tratado como projeto.
(Helena, G2, Pré-escola, Projetos).

- S80 coisas impostas, e dai n6s estamos trabalhando um tema, e dai nés
temos que parar para realizar aquele projeto determinado, que, alias, ndo é
projeto! Entdo eu acho que até confunde a crianca né? (Helena, G2, Pré-
escola, Projetos).

A professora Luana (Maternal 2, G2, Projetos) concordou com Helena. As
falas de Luisa (Jardim 2, G3, Temas geradores) e Aline (Jardim 2, G3, Projetos)
também demonstram a mesma realidade. Deise (G3, Maternal 2, Projetos) e Priscila
(G2, Pré-escola, Temas Geradores) ndo se manifestaram.

A demanda de projetos encomendados pela Secretaria de Educacdo é
citada pelos professores ao longo dos grupos focais como um entrave a autonomia
do professor e ao trabalho com temas realmente pertinentes as criancas e, por
consequéncia, a estipulacdo de objetivos concernentes a realidade das criancas.
Durante as proximas analises, tecer-se-d0 mais algumas consideracfes a respeito
dos indicios dados pelos professores a respeito desses projetos.

Os professores intencionaram demonstrar que a formulacdo dos objetivos
esta entre abordar aquilo que consideram como necessidades e interesses das
criancas e contemplar obrigatoriamente as metas dos projetos educacionais

encomendados pela Secretaria de Educacéo.

4.3 SOBRE A SELECAO DOS CONTEUDOS

Para Vasconcellos (2010) e Gesser (2011), € a identificagcdo das
necessidades e interesses dos educandos que deve orientar a selecdo de
conteudos. Segundo Kramer (1991), os temas/contetidos advindos da realidade dos

educandos — tanto os contextualizados, quanto aqueles provenientes do cenario
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cultural, como as datas comemorativas —, devem ser contemplados. Dentro dessa
perspectiva, podem ser trabalhados o0s conteddos proprios as areas de
conhecimento sugeridas pela proposta. Barbosa e Horn (2008) preconizam a
valorizacdo de conteudos diversos, oriundos de tudo o que possa constar como
interesse/necessidade das criancas e que propde a solugcéo de um problema.

Para Junqueira Filho (2008), os conteudos sao todas as linguagens-
conhecimentos que permeiam 0 universo das criancas — inclusive elas proprias e o
professor sdo também linguagens-conhecimentos —, e que estao presentes em todas
as situacdes de aprendizagem vivenciadas na educacédo infantil. Para o autor, ha
dois momentos nos quais esses conteudos-conhecimentos-linguagens sao
selecionados pelo professor: primeiramente na parte cheia do planejamento e, em
um segundo momento, na parte vazia, seguindo as premissas citadas anteriormente.

De modo geral, os professores citaram o processo de selecdo de contetdos
como algo que transita entre trabalhar com aquilo que considera necessario e
interessante para as criangas, e trabalhar os temas “encomendados” pela Secretaria
de Educacéo.

Para facilitar a analise, as falas mais pertinentes dos grupos focais sobre a
selecdo dos conteudos foram selecionadas e divididas em trés grupos de falas: as
que revelam os projetos da Secretaria enquanto regentes da selecédo de conteldos;
as que apresentam caracteristicas do curriculo por atividades e as falas que
demonstram posturas, aparentemente, mais otimistas quanto ao impasse da selecao

de conteudos.

4.3.1 Entre os projetos pré-determinados e o trabalho com interesses e
necessidades

A professora Luana do grupo 2 estava bastante revoltada quanto aos projetos
propostos pela Secretaria de Educacédo. Ela reclamou da imposi¢cdo dos temas, da
cobranga por “produtos” e da falta de suporte por parte da Secretaria de Educacéo, e

ainda afirmou que essas demandas estao se tornando, a cada ano, mais constantes.

- O nosso la é: Bercario 1, € pra trabalhar o peixe. Até o pré, é pra todo
mundo! (Luana, G2, Maternal 2, Projetos).

- E 14 6, elas chegam com o tema, tem que trabalhar etnias, bercéario 1 e
bercario 2 vai trabalhar os agorianos (risos). Assim, sabe?! (Luana, G2,
Maternal 2, Projetos).
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A professora afirma que os contetdos trabalhados com seu maternal sdo
guase que inteiramente provenientes de projetos da Secretaria de Educagdo. Como
se pode observar em sua argumentacdo, no seu CEIl, os conteddos pré-
determinados séo distribuidos pela coordenadora, conforme a sua escolha. Durante
a exaltada fala da professora, fica a impressdo de que ela considera totalmente
despropositada a escolha de temas como “Etnias” e “Cultura Agoriana” com turmas
de bercario, conforme o exemplo que ela propria citou.

Dentro da pedagogia de projetos, sdo as inquietacdes dos alunos que
conduzem a selegcdo dos conteudos a serem trabalhados. No entanto, o professor
deve saber que existem conteddos intrinsecos ao trabalho com as criancas na
contemporaneidade, que devem constar de forma globalizada dentro dos projetos.
Segundo o RCNEI (1998), os bebés podem ser envolvidos em projetos educativos.
Para isso, o0 professor deve estar atento as sinalizacdes que eles oferecem conforme
o oferecimento de linguagens apropriadas.

Os bebés seriam, nesse caso, estimulados a participar de vivéncias
proximas as suas necessidades, e por que nao dizer de sua realidade, como no
caso do tema “Agores”, citado pela professora. A partir dessa estimulacdo e
observacdo, poderiam ser arrolados novos conteddos de acordo com 0s reais
interesses e necessidades deles.

Conforme Junqueira Filho (2008), nada impede que no arrolamento de
conteudos, alguns temas também possam ser escolhidos pelo professor, vide a parte
cheia do planejamento e para, a partir disso, seguirem o rumo dos interesses e
necessidades dos bebés. A principal aflicdo da professora deve-se ao fato de que o
tema em questao lhe foi imposto de maneira abrupta pela coordenadora. Bem, se o
tema geral do projeto sao as “Etnias”, seria mais cabivel que cada professor tivesse
autonomia para oferecer as criancas linguagens das quais pudesse observar signos
gue apontariam o que de fato no contexto étnico seria mais pertinente trabalhar com
Seu grupo, especialmente no caso dos bebés.

N&o obstante, surge a questéo se a preocupacao da professora néo se deve
mais ao fato de ndo saber exatamente como promover a adequacéo para 0os bebés
de conteudos com cunho antropolégico que, tradicionalmente, ao longo da cultura
escolar, destinou-se mais ao ensino fundamental e de 2° grau. Essa hesitacao seria
a mesma que, segundo Spodek e Brown (1996), € responsavel pela resisténcia em

se trabalhar modelos curriculares alternativos e a permanéncia em posturas que
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visam contemplar apenas aspectos pertencentes a uma norma comum de educagéo
para 0s pequenos, que, por sua vez, estd ligada a “praticas adequadas do ponto de
vista desenvolvimental’. (SPODEK; BROWN, 1996, p. 43).

Todos pertencem a uma mistura étnica e cultural, principal caracteristica do
povo brasileiro. A aparéncia fisica, a cultura, a lingua e seus dialetos, as crencas e
as tradicbes, a heranca étnica permeiam todos os aspectos importantes da vida do
brasileiro. Poderiam os bebés serem deixados de fora de um projeto que envolva
temas ricos e dinamicos dessa natureza? A resisténcia apresentada pela professora
nao seria fruto também de interpretacdes distorcidas resultantes de processos falhos
de comunicacdo entre professores e gestores, ou de gestores e Secretaria, ou,
ainda, entre os trés sujeitos concomitantemente acerca do modo como esses
projetos devem ser articulados nas creches?

E perceptivel o peso que os projetos cobrados pela Secretaria de Educacio
possuem na elaboracéo do planejamento pelos professores. A professora Laura (G2,
Pré-escola e Jardim 2, Projetos) alega que de nada adianta a Secretaria dar
autonomia para que os CEls escolham sua proposta pedagdégica se, no computo
geral do planejamento, o acumulo de temas exigidos sufoca o trabalho docente de
identificacdo das necessidades e dos interesses infantis. Ela descreve a forma como

os projetos “chegam” ao professor:

- Nosso CEl trabalha com projeto, com a pedagogia de projetos, porém vém
da prefeitura outros projetos pra que a gente trabalhe, entdo, se naquele
momento a minha crianca esta interessada no projeto que a gente esta
realizando, a gente tem que parar e realizar o projeto que veio da
prefeitura porque tem que ser mostrado naquela semana, vai ter que levar
tantos trabalhos, vai ter tantas apresentacfes para esse projeto, imposto
pelo curriculo da secretaria da educacéo. (Laura, G2, Pré-escola e
Jardim 2, Projetos).

- E o que se vé, é um grande acumulo de trabalhos de temas
transversais vindos da Secretaria de Educacéo, que atropelam o nosso.
(Laura, G2, Pré-escola e Jardim 2, Projetos).

- Sao os temas vindos da secretaria da educacao, porque a gente sabe que
elas também séo funcionarias em tem uma chefia e tém ordens a cumprir.
N6s somos subordinadas a elas e também queremos ajudéa-las nos
trabalhos que elas tém que desenvolver... (Laura, G2, Pré-escola e Jardim
2, Projetos).

A fala de Laura confirma-se, mais tarde, com os depoimentos de Aline (G3,
Jardim 2, Projetos), da qual Deise (G3, Maternal 2, Projetos), que trabalha no

mesmo CEI| também concorda:
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- Né6s la trabalhamos com projetos, né? Mandados pela Secretaria da
Educacao, que ja sao determinados. Trabalhamos com planos quando
tem necessidade, dai aplicamos outro projeto em cima... Nao consegui
concluir o projeto muitas vezes, por que a Secretaria ja manda outro...
(Aline, G3, Jardim 2, Projetos).

- E... Em poucas palavras, sim. Dai, por exemplo, a gente ta trabalhando um
projeto, dai tem que parar por que a Secretaria quer que trabalhe outro... E
aquele trabalho fica de lado, depois tu retorna, e assim... Muitas vezes eu
nao consigo concluir o que eu quero, né? E o que as criancas também
necessitam. (Aline, G3, Jardim 2, Projetos).

E para completar, a espontaneidade da professora Angélica aponta 0 modo

abrupto como os projetos tém sido lancados:

- Ai nem terminou o do peixe, jAvem o da diversidade! (Angélica, Jardim
1, Projetos).

Chama-se a atencao na parte do “grande acumulo de trabalhos” citado por
Laura e no trecho em que Aline fala que se aplica “outro projeto em cima”. A
professora Aline ainda contou que o projeto Filho de peixe, peixinho é! deveria ser
elaborado em dois dias e colocado em pratica rapidamente. Diante dessa demanda
de projetos citada pelos professores, pergunta-se se € possivel, para esses
profissionais, trabalhar esses temas do modo significativo e edificante como
propdéem Barbosa e Horn (2008).

A professora Helena, citada anteriormente, afirma que as criancas ficam até
confusas diante dessas demandas. Parece, assim, ao ler a ultima fala da professora
Angélica, que a cobranca existente por esses projetos estd privilegiando a
quantidade em detrimento a qualidade do desenvolvimento desses trabalhos.

Conforme expbe a professora Laura, ha um desconforto na recusa desses
projetos, em virtude da ideia de que, assim como os professores, as coordenadoras
também subordinadas a uma chefia imediata também cumprem “ordens expressas
de” e assim por diante.

Conforme apresentado no inicio do capitulo 2, ha uma escala hierarquica
dentro do planejamento educacional, como ha em outros setores da sociedade civil
organizada. Entretanto a autonomia dos estabelecimentos de ensino em pautar seu
planejamento em propostas que respeitem a identidade da escola construida a partir

da realidade da comunidade escolar, tendo em vista a qualidade de ensino a ser
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proporcionada, ndo pode ser descartada, sendo esta assegurada pela LDB (BRASIL,
1996).

A afirmacao da professora, que mais tarde, no grupo focal, &€ corroborada por
outro relato parecido, sugere a existéncia de um ciclo de subordina¢fes silenciosas
gque, mesmo nao sendo unanime, coloca em segundo plano as finalidades
educativas que todas as instancias envolvidas dizem defender visando a qualidade
no ensino. Voltar-se-a a explanar essa situacdo mais adiante.

A seguir, traz-se a alternativa de planejamento encontrada pela professora
Luisa, da qual Mario, que trabalha no mesmo CEI, também é adepto. A professora
explicou utilizar o RCNEI (BRASIL, 1998) para nortear tanto o seu trabalho com

temas geradores, quanto com os projetos vindos da Secretaria:

- E ai a gente monta um tema gerador dentro dos eixos (RCNEI), pra tirar a
atividade dentro dos eixos, pra lancar os conteddos, e tomar um rumo pra
ndo deixar muito aleatério, né? (Luisa, G3, Jardim 2, temas geradores).

O que se pode entender e avaliar, de acordo com tudo o que ja foi exposto é
que: se a professora consegue fazer uma articulacdo entre esses modelos
curriculares, considerando a utilizagdo dos ambitos e eixos do RCNEI (BRASIL,
1998) conforme foram concebidos para a organizacdo dos conteudos e das
experiéncias, ou seja, visando os conhecimentos prévios da crianca e ampliacao
deles sem estarem engessados pelas idades das criancas; e, se a conducdo por
meio de uma perspectiva de temas geradores compreende o conhecimento e
valorizacdo da realidade das criancas e proporciona as condi¢cdes para a geracao de
novos questionamentos e contextos de aprendizagens, entdo tudo bem.

Torna-se necessaria, entretanto, nessa situacdo, atencdo e articulacédo
extras por parte do professor para que ndo se tornem os ambitos do RCNEI
(BRASIL, 1998) — como é comum de ser interpretado — amarras que detém os
principios de autonomia, espago para 0 surgimento de outros temas, os ditos
“contextualizados” e a integragdo e a expansao de conhecimentos previstos nos
temas geradores (KRAMER, 1991).

Sobre os projetos da secretaria, a professora Luisa desabafa e € apoiada

pelos demais presentes no grupo 3:
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- E isso que me deixa as vezes doida com esses projetos da secretaria né?
Por que, do nada, veio o projeto do peixe! (Luisa, G3, Jardim 2, Temas
Geradores).

Abrem-se parénteses aqui para transcrever um trecho, relativamente longo,

no qual a professora argumenta sobre a falta de intencionalidade desses projetos:

- Ah, por que dai chegam pra gente: “Tem que trabalhar a diversidade!”.
Eu: “Ta mas, eu néo tenho problema na minha sala quanto a isso!” Eu
tenho até o menino dela né? (Aponta para Marisa), Ele ta na minha sala, ele
€ um dos mais... Negros né? E ele tem or-gu-lho! Hoje até ele pediu pra
ser pintado [...] Eu digo entdo ta, entdo vamos trabalhar alguma coisa sobre
a Africal Pra conhecer os costumes, pra... E... Entdo, sou quem téa
direcionando o trabalho! Diferenciando! [...] Ah ndo vamos descriminar
quem usa oculos!”. Dai: “Ah a minha avé usa 6culos professora, eu gosto
dela!”. Entdo tudo bem, entdo quem usa 6culos, tudo bem... Entdo sabe,
ndo tem... Eu acho assim, tu ndo vé um problema, ou entrou uma crianga
na turma com algum problema especial, ou tem uma crianga se afastando
porque é negra, ai eu acho legal, partir pra isso! Mas se eu ndo tenho,
por que eu tenho que parar o que eu td fazendo, por que a secretaria quer
fazer uma exposicéo sobre a diversidade, ou sobre... Qualquer coisa que
for, entendeu?! [...] Entdo dai tu pensa né? Os objetivos ndo estdo sendo
atingidos. O que é pra acontecer... Pras criangas tad sendo mais uma
atividade, & mais um trabalhinho que tem que fazer. (Luisa, G3, Jardim
2, Temas Geradores).

Deise (G3, Maternal 2, Projetos) confirma: “E verdade”. Os outros

consentem, e Aline (G3) intervém:

- Isso é por que né Luisa? A gente ja trabalha isso o ano inteiro, sempre
gue surge uma necessidade. Nao é s6 naquele més, a gente trabalha o
inteiro sobre as diferencas. (Aline, G3, Jardim 2, Projetos).

E Luisa completa:

- Desde que eu me conheco por gente! (Luisa, G3, Jardim 2, Temas
Geradores).

O direcionamento de determinados contetudos, a fim de que sejam
desenvolvidas estratégias que visem produtos a serem expostos, ndo contempla
objetivos de aprendizagens significativas. Entretanto, questiona-se: trabalhar o tema
“diversidade” pressupde necessariamente tratar da questao “racismo”? E quanto as
atividades cobradas pela Secretaria: era no sentido de que fossem meros

“trabalhinhos” para serem expostos? E, nesse sentido, depara-se, novamente, com o
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contexto das interpretacbes e das comunicagcdes entre professores, coordenagao e
Secretaria de Educacéo sobre a articulacdo desses projetos.

Anteriormente a essas elucubracdes a respeito dessas encomendas da
Secretaria, os professores poderiam voltar suas atencdes para 0 modo como estes
conteudos, como a diversidade, sdo concebidos.

O fato de Luisa ndo “ver” um problema aparente com relagcdo a questio da
diversidade reporta a parte cheia do planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2008) e a
necessidade do diagndstico de acordo com as premissas das teorias do
planejamento. Na perspectiva das linguagens geradoras, bem como no RCNEI
(1998) — citado pela professora como norteador dos conteddos —, temas como o da
diversidade sado previstos como parte dos conteudos-linguagens (JUNQUEIRA
FILHO, 2008), intrinsecos ao trabalho com os pequenos, até mesmo no sentido de
prevenirem-se situacdes de preconceito.

Além disso, a funcdo do diagndstico da realidade € justamente a de captar
0S pormenores gque as criancas sinalizam de diferentes formas, através de signos
gue o professor podera identificar em uma observacédo e interacéo junto a oferta de
conteudos-linguagens na parte cheia do planejamento. (JUNQUEIRA FILHO, 2008).

Conforme Gesser (2011), a observacéo do cotidiano como um todo deve ser
subsidiada por uma sistematizacdo planejada que dé ao professor condi¢cdes de
identificar as questdes a serem estudadas. Essa sistematizacdo pode ser feita a
partir das premissas constantes na elaboracdo da parte cheia do planejamento,
conforme indica Junqueira Filho (2008).

Ao analisar-se essa questdo, que n&o € o caso nesta pesquisa, perceber-se-
a que tomar como ponto de referéncia apenas aquilo que o proprio professor
considera ou ndo como sendo preconceito, racismo, segregacao ou desrespeito a
diversidade ndo assegura que a realidade esteja sendo observada.

A fala da professora Luisa mostra que ela ndo vé problemas quanto a
diversidade na sua sala, talvez porque esta seja realmente a sua posi¢cao quanto a
questao do preconceito, do racismo, da segregacao ao diferente. Ela pode nao ver
esses problemas, porque nao reconhece essa realidade implicita nas relacdes entre
as pessoas, nos codigos sociais, entre as criancas, e até nela mesma para com
outras pessoas, ou de outros para com ela.

A questdo da segregacdo racial, cultural, econbmica, ndo compreende

apenas situacdes de rejeicdo, humilhacédo ou outras manifesta¢cées mais alarmantes.
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Os educadores ndo podem se esquecer de que existe o preconceito velado, a
sensacao de inferioridade que nem sempre é aparente, 0 preconceito interno que
surge na infancia e que o sujeito pode carregar consigo durante toda a vida.

Recorre-se a Junqueira Filho (2008) para ressaltar que educadores devem-
se lembrar de que a realidade observada nas criangas, em sala de aula, esta
localizada em um contexto, que € o da propria educacdo infantil, e, em um sentido
mais amplo, professores e alunos estdo imersos em um universo em que todas as
atitudes encontram-se permeadas pelas influéncias, contextos, concepc¢des desse
cenario.

O trabalho com questées como a diversidade requer do professor um olhar
mais amplo e ao mesmo tempo mais agucado a respeito de todas as partes que
constituem a educacao da crianca e a dele proéprio, pois “[...] todas estas partes — em
parte —, junto com a escola de educacéo infantil — outra parte —, vao produzindo a
educacdo mais geral tanto das criancas quanto do professor das criangas”.
(JUNQUEIRA FILHO, 2008, p. 47).

Nesse sentido, na perspectiva das linguagens geradoras, ndo sé a crianca
deve ser observada e intermediada como signo-linguagem para o professor em sua
relacdo com o objeto, como também o professor €, nessa relacdo, aprendiz desses
signos desvelados na relagdo da crianca com o objeto e com o mundo, enquanto é
aprendido pela crianca e enquanto também aprende sobre ela e sobre 0 mundo.

Aparentemente, as questdes essenciais que deveriam ser feitas acerca da
necessidade do tema proposto pela Secretaria e que poderiam servir como indicios
para o preenchimento da parte vazia do planejamento n&o foram lembradas: Por que
o aluno negro sente orgulho de ser negro e o expressa de modo tdo veemente? Os
alunos brancos ndo tem orgulho de serem brancos? Por que o trabalho com a
diversidade remete logo a Africa?

Se por um lado direcionar o trabalho da forma radical como a professora
sente-se impelida a fazer ndo € o caminho para a constru¢cdo das aprendizagens
significativas, perceber apenas o que € perceptivel e ignorar o que esta “por tras de”
também néo parece ser, o caminho ideal a seguir. Para Abramowicz (2011, p. 32):
Precisamos no nosso trabalho cotidiano incorporar o discurso das diferencas néo
como um desvio, que é o lugar em que o diferente tem sido colocado, mas como o

mote de nossas praticas e das relacdes entre as criancgas.



105

Nesse sentido, o trabalho com a diversidade ndo teria como mote o
direcionamento para um conteudo que, aos olhos do professor, ndo estad em voga
entre os alunos, mas a oportunidade de se conceber, conforme aponta Abramowicz
(2011, p. 32, grifos da autora), “[...] uma nova forma de se relacionar com a
diversidade, com o outro que nao € mais um ‘mesmo’ de mim”.

Para Lima e Santos (2007), € necessario ndo apenas desconstruir o
tradicional modo como a diversidade é forcada a um processo de homogeneizacéo
presente em todas as esferas do ensino, como, ao invés disso, reconhecer
prioritariamente a existéncia da diferenca e prever a sua abordagem na proposta
pedagdgica. Além disso, trabalhar tais conteddos o ano inteiro, como corroboram
Aline e Luiza, ndo significa que isso esteja sendo feito de forma a contemplar a
identificacdo desses pormenores. A sensibilidade, o olhar sensivel a que alguns
professores recorrem na hora de descrever o diagnostico feito com os pequenos,
deve ser colocado em préatica e agucado, sobretudo, na identificacdo desses
pormenores.

Assim sendo, a professora Aline esta certa quando afirma que, a seu modo,
o tema “diversidade” € um tema recorrente e pode ser considerado como mais uma
pauta intrinseca ao curriculo da educacao infantil, estando, inclusive, entre o0s
contetdos minimos propostos pelo RCNEI (BRASIL, 1998). Entretanto, sem maiores
detalhes que permitam uma explanacdo sobre o0 modo como esses conteudos séo

“trabalhados o ano inteiro”, ficam em suspenso duas indagacdes-reflexdes:

¢ Diante das falas dos professores apresentadas até aqui, sera que o trabalho
com tais temas abordados em projetos de autoria do professor, sempre que
h& necessidade, sdo realizados de maneira significativa, em detrimento ao
modo como os professores afirmam ter de cumprir os projetos da Secretaria?
e Nao estariam também estes temas sobre diversidade que se “trabalha o ano
todo” sendo abordados apenas de maneira a contemplar aqueles temas que,
ao fim das contas, também visam o mero cumprimento de “trabalhinhos”,
herdeiros da tradicdo dos centros de interesse e curriculo por atividades,

exemplos: “Eu”, “Meu Corpo”, “Minha Escola”, “Minha Familia”?

Pode-se perceber pelas falas aqui apresentadas que, ao contrario do que se

pode apurar em Gesser (2011), Sant'anna et al. (1998) e Vasconcellos (2010), a
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escolha dos conteludos a serem trabalhados ndo estd sendo feita visando a
contemplacao de metas definidas a partir de objetivos de aprendizagem que, por sua
vez, se dao por meio do diagnéstico da realidade dos educandos.

Os professores sabem que o0s modelos curriculares que regem seu
planejamento, ou seja, temas geradores e pedagogia de projetos visam a
abordagem de contetddos provenientes da realidade, dos interesses e das
necessidades dos educandos. Apesar disso, aparentam-se preocupados e, por que
nao dizer, obrigados a trabalhar contetdos ligados a demanda de projetos cobrados
pela Secretaria de Educacéo, conteudos estes que, segundo os docentes, desviam o
foco do trabalho que consideram significativo. Porém os mesmos professores,
aparentemente, ndo sabem diagnosticar o que é realmente significativo para as

criancas.

4.3.2 Centros de Interesse, unidades didaticas, datas comemorativas e muitas
atividades

Em meio as falas que denunciaram o entrave de trabalhar com conteldos
gue nao foram selecionados pelos professores, houve, também, depoimentos
revelando que ha momentos em que os professores sentem-se livres para usar sua
autonomia em prol da selecdo de conteudos. Nessas situacfes, percebe-se que a
forma pela qual esses conteldos sdo trabalhados acaba assumindo as
caracteristicas do curriculo por atividades.

Para estas professoras, existe autonomia para a aceitacdo ou ndo de temas
advindos da Secretaria. A professora Marcia do grupo 2 diz que no CEIl onde
trabalha os projetos da Secretaria sdo trabalhados conforme a aceitacéo ou ndo dos

professores.

- Eu agora to trabalhando um projeto. Esse projeto ele surgiu de uma
necessidade. Eu tinha que trabalhar cores com as criangas, porque eu
percebi isso através de uma atividade de pintura. (Marcia,G2, Maternal 2,
Temas geradores).

- Entdo ela pode t4 trabalhando o corpo e eu té 14 trabalhando as cores.
Entao é assim, é deixado bem... Nao é imposto. E esses projetos que vém
da secretaria é colocado* em pauta la na reunido, entdo quem aceita,
aceita, quem nao aceita: “Nao eu nao quero, eu t6 de fora. (Marcia,G2,
Maternal 2, Temas geradores).

A professora Marisa do grupo 3 (G3, Maternal 2, Projetos) afirma que, em

geral, os conteudos séo selecionados pelos professores com o aval da coordenacéao,
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apesar de sentir-se, também, obrigada a parar para desenvolver projetos da
Secretaria, 0s quais, muitas vezes, seus alunos “ndo querem”, segundo ela prépria,.
Angélica (G3, Jardim 1, Projetos), que trabalha no mesmo local, concorda com ela.

Marisa explicou como funciona a selecdo de conteddos em sua realidade:

- E... Os professores é que decidem com a coordenadora: “Ah a minha
turma quer trabalhar mais higiene, satde do corpo. A minha turma ta
precisando trabalhar a sadde do corpo.” Entdo “Ah, mas a minha turma
gosta mais de trabalhar com miusica, brinquedo, sucata...”. Cada
professor desenvolve o seu projeto. E ai, junto com os nossos projetos, a
gente desenvolve esses da secretaria. Agora teve esse do peixe, a gente
ta trabalhando o nosso projeto, a gente inclui o do peixe no nosso projeto.
E ai a gente trabalha com esses projetos... (Marisa, G3, Bercério
2,Projetos).

- [...] Entdo vamos supor amanha eu vou trabalhar é... Vamos supor saude,
vou trabalhar é o banho, higiene corporal. (Marisa, G3, Ber¢ério 2, Projetos).

As duas professoras, ao falarem sobre os contetdos por elas estipulados,
usam o exemplo do trabalho com o corpo. Esse mesmo exemplo podera ser visto na
fala de outra professora mais adiante. Outros exemplos sédo citados por elas como
cores, higiene, saude. Esses temas podem, segundo Junqueira Filho (2008), constar
na parte cheia do planejamento, e eles sao sugeridos pelo RCNEI (1998) como
conteldos intrinsecos ao trabalho na educacéo infantil. Sdo temas que se planeja
enguanto ainda ndo se conhece de fato os alunos, bem no inicio do ano letivo. Sao
temas pelos quais podem ser gerados signos que reportem a projetos que
preencherdo a parte vazia do planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2008). Entretanto,
0 que chama a atencdo é que sdo exemplos de temas que se repetem nas falas
cotidianas dos professores. Na época da realizacdo do grupo focal, estes ja se
encontravam no terceiro semestre letivo da educacao infantil, e s6 temas como
esses apareceram nas falas dos professores.

Os professores néo citaram como exemplos temas alternativos e inusitados,
estranhos, impensaveis, enfim, qualquer outro assunto proveniente da vasta
curiosidade infantil. Para Junqueira Filho (2008), tais contetdos vivenciados pelas
criancas em seu mundo e que elas “querem porque precisam saber mais do que
quaisquer outros” sado todos aqueles que “dizem respeito a fatos, fendbmenos,
eventos, instituicdes, experiéncias, préaticas de si e do mundo vividos cotidianamente
pelas criancas [...]". (JUNQUEIRA FILHO, 2008, p. 68).
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Segundo Barbosa e Horn (2008), ha uma tradicdo de tentar-se encaixar o
trabalho através de unidades didéaticas, ou centros de interesses como os citados
pelas professoras nos moldes da pedagogia de projetos. A principal consequéncia
disso acaba sendo a distorcdo do modelo curricular e a desconsideracdo de suas
premissas fundamentais para o exercicio de um trabalho que ja possui comeco,
meio e fim determinados. O mesmo ocorre no caso dos temas geradores. Estes
acabam passando de uma proposta voltada a trabalhar a realidade por meio da
investigacdo de temas contendo significacdo social para o grupo através das
vivéncias pautadas nas pesquisas e no uso da conscientizacdo e da dialogicidade
para a promog¢ao de mudangas na vida dos sujeitos, para 0 mesmo trabalho com
unidades didaticas, ou, ainda, no caso das professoras citadas, com 0s centros de
interesse.

Assim sendo, os professores, quando no uso de suas atribuicbes docentes
autdbnomas, selecionam contetdos que, quase sempre, caem no lugar comum de:
Corpo, Higiene, Casa, Familia, Escola, Cores e Datas Comemorativas. As datas, no
caso, geralmente ndo sdo abordadas no sentido prescrito por Kramer (1991) de
ampliacdo de conhecimentos e de pesquisa sobre a realidade contida nessas
ocasifes, mas apenas no sentido festivo.

De modo geral, todos esses “projetos” ou temas seguem uma sequéncia
cronoldgica ao longo do ano letivo. Essas praticas sdo aparentemente estigmas do
curriculo por atividades e dos centros de interesse e comprovam a afirmacao de
Spodek e Brown (1996) sobre a conformidade dos professores quanto as préticas
consideradas “adequadas” ao desenvolvimento da crianca. Além disso, o trabalho
segundo esses estigmas, ndo prevé retornos contextualizados aos conteudos. Em
poucas palavras, eles sdo aplicados em determinada época do ano e tidos como se
ja tivessem sido esgotados, ensinados e aprendidos.

A aparente superficialidade e temporizagcdo dessas praticas que
tradicionalmente existem, ndo apenas na educacdo infantil, mas no contexto
educativo geral, inferem uma sonegac¢ao da individualidade do grupo e da crianca.
N&o ha espaco nesses planejamentos para a expansao dos conhecimentos,
tampouco sua globalizacdo, conforme prevé Hernandez (1998) ou para sua
integracao e articulagcéo, sugeridas por Kramer (1991).

A fala da professora Paula, no grupo 2, exemplifica bem esta tradicdo das

unidades didaticas:
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- Me chamou atenc@o uma vez que eu estava conversando com uma
professora, e eu falei pra ela que nés trabalhavamos com tema gerador, e
ela me disse: “Ah la na minha escola, a gente trabalha com projeto!”. Dai eu
disse: “Ah, entdo me fala né? Porque eu sempre me interesso em relacéo a
projeto.” Ai ela disse assim: “Ah, eu trabalhei agora o projeto do corpo, 0
projeto do transito...” Entdo, isso ndo é projeto! Isso sdo temas que ja
vém sendo trabalhados ha quanto tempo? N&o é uma coisa inovadora.
Porgue quando eu penso em projeto, eu penso numa coisa diferenciada pra
minha crianca. Entdo, serd que o professor ta preparado pra trabalhar
isso? Sera que o professor é sensivel a ponto de saber do que a
crianca precisa ou ndo? (Paula, G2, Pré-escola, Temas Geradores).

A professora Paula preocupa-se com o uso da sensibilidade enquanto uma
habilidade docente na captacdo daquilo que as criancas necessitam. No entanto,
nao acredita que isso de fato ocorra no trabalho com projetos do modo como
tradicionalmente é feito nas escolas infantis. Entende-se que a professora Marcia,
citada anteriormente, ao propor o trabalho com as cores, fé-lo pensando em uma
necessidade avistada. No entanto, as reflexdes propostas aqui, e que podem ser
traduzidas em vérias indagacdes, sdo: quais sdo as criancas que, estando em idade
maternal (1 a 3 anos), ndo querem porque precisam (JUNQUEIRA FILHO, 2008)
trabalhar com as cores? O que ha, entdo, para além disso? E quanto as demais
conexdes mentais que ela ja é capaz de fazer nessa idade com relacéo as cores que
vé, que fazem parte da gama de cddigos que ha na sociedade e das quais ela ja
comeca a tomar consciéncia? E quanto as pistas que ela indica a respeito do
porqué ela quer tanto aprender sobre determinada cor? Relembrando Gesser
(2011): o porqué, o que e o para que devem fazer parte do processo de reflexdo
constante sobre a pratica educativa.

Sobre os exemplos citados pela professora Marisa, pergunta-se: quais
criancas em idade de jardim (3 a 5 anos) ndo gostam porgue precisam trabalhar com
mausica, brinquedos e sucatas? E, pensando em Junqueira Filho (2008), ndo seriam
estas linguagens — constantes na parte cheia do planejamento — capazes de
oferecer uma gama de signos e de significAncias a serem exploradas a fim de se
identificar o que realmente desperta o interesse e as necessidades das criangas?

Houve, ainda, a interessante manifestacdo da professora Luisa com relacdo

ao trabalho com datas comemorativas:

- Olha, as vezes da saudade desse tempo... (Luisa, G2, Jardim 2, Temas
Geradores).
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Sobre a qual Inés opinou:

- E que agora a gente tem que inserir o curriculo nesses projetos...
(respondendo a fala de Luisa sobre as datas comemorativas). (Inés, G2,
Maternal 2, Projetos).

Quando a professora Luisa refere-se, com saudosismo, a época em que era
comum o planejamento por meio de datas comemorativas, avista-se mais um
exemplo de como o professor sente-se, atualmente, desconfortavel frente a selecao
de conteudos. Barbosa e Horn (2008) apontam que esse apego provém da tradicdo
de longa data na educacédo infantil de trabalhar aquilo que, segundo a concepc¢éao
dos adultos, era do interesse da crianca pequena. Tais temas eram e continuam
sendo interesses para 0s pequenos, e eles precisam conhecé-los. Supostamente o
problema estd na maneira, como ja& mencionado, simplificada com que isso
acontece.

A seguir, trazem-se mais alguns exemplos de discursos sobre praticas que
demonstram claramente a falta de conhecimento a respeito dos modelos de
planejamento:

- [...] as datas comemorativas, eu ndo trabalho uma semana inteira ou um

més todo sobre o dia das mées, no entanto é feita a lembrancinha pra dar
pras maes. (Marcia, Maternal 2, Temas geradores).

A professora Méarcia que havia relatado sua preocupacdo em trabalhar
conforme as necessidades dos alunos e nem sempre ceder aos projetos da
Secretaria, salientou, veementemente, que trabalha as datas comemorativas de
maneira sucinta, dedicando-se mais a confec¢cdo das lembrancinhas do que a
explanacgéo do tema.

Na proposta de Kramer (1991), as datas comemorativas sdo abordadas na
educacéao infantil enquanto acontecimentos sociais que compdem a realidade infantil
e as quais nao se pode ignorar. As datas sao, nessa abordagem, alvo de estudos a
respeito de sua natureza, das questdes culturais e histéricas que as compdem.
Essas datas, comemoragdes, crencas compdem a identidade de uma comunidade
ou de uma raga. Em alguns casos, essas datas podem conter um alto teor de
religiosidade, que ndo tem necessariamente a ver com um grupo inteiro de criangas.

No entanto, espera-se que 0 professor saiba como maneja-las, tornando-as nao
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apenas motivo para efemeridades festivas, mas usando o0s conhecimentos dos
alunos para impulsionar investigagdes mais interessantes do ponto de vista
educacional. Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998): Os conteudos abrangem, para
além de fatos, conceitos e principios, também os conhecimentos relacionados a
procedimentos, atitudes, valores e normas como objetos de aprendizagem.
(BRASIL, 1998, p. 49).

Ao pensar-se no planejamento dos conteudos conforme a perspectiva que
aponta o0 RCNEI (BRASIL, 1998), as datas comemorativas contém importantes
objetos de estudo que auxiliam na compreensdo historica e organizacional da
sociedade e propiciam as criancas o aprendizado significativo sobre a realidade e
sobre elas proprias, conforme sugere Kramer (1991).

Quando a professora alega preocupar-se em trabalhar as datas
rapidamente, sua intencdo € de que ndo se tornem algo tedioso. Ela sabe que o
modo massivo com que esses temas eram tradicionalmente trabalhados, néo trazia
contribuicdes significativas para o aprendizado infantil, tornando a pratica um
aglomerado de atividades desconexas as quais as criancas eram submetidas todos
0S anos.

Entretanto, ao optar por resumir a data a questdo da comemoracdo e a
confeccdo da lembrancinha, ela nada mais faz além de contribuir para direcionar as
criangas para o que Barbosa e Horn (2008) chamam de “barco” da sociedade de
consumo, Nos quais seus pais ja se encontram embarcados. (BARBOSA; HORN,
2008, p. 40). As autoras alegam, ainda, que a frequéncia do trabalho com datas deve
ser menor, e 0 que o professor deve privilegiar temas que tenham maior significacéo
para as criangas.

A professora Ana (G1, Jardim 2, Projetos) afirma trabalhar os conteudos
conforme o que o “projeto” indica. Ela fala sobre a importéancia de nao trabalhar
conteudos superficialmente e expressa focar sua atencdo mais na crianca e na
brincadeira do que no cumprimento de um curriculo fixo. No entanto, mesmo
preocupada mais com o prazer da brincadeira para a crianca e afirmando que as
datas devem ser trabalhadas de maneira mais aprofundada, seu exemplo disso néo
€ muito diferente do exemplo da professora Marcia, mudando apenas o foco da

lembrancinha feita para os pais, para um brinquedo feito para os alunos:

- E uma coisa que acontece todo ano, né? Entdo assim, eu acredito, como
eu falo que eu gosto da sucata, entdo, eu procuro fazer uma sucata pra
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eles brincarem... Como na semana passada, fazer uma bernuncia la de
coisa, s6 pra eles brincarem, contar uma histéria diferente e lembrar
daquilo ali, eu acho que ja ta valido.

- Eu acho que ir mais ao fundo. Por que era sé aquele negécio de chapéu
da patria, chapéu de soldado fazer a bandeira, fazer... (Ana, Jardim 2,
Pedagogia de projetos).

Ela ndo citou exemplos de como trabalha “mais a fundo” essas datas,
deixando a impressdo de que é algo que ela almeja, € algo que ainda pretende
fazer, mas que ainda nao o fez. O que a professora gosta de salientar, em boa parte
de suas falas, € que ela visa privilegiar as brincadeiras. Pelo que pode ser
constatado no estudo de Barbosa e Horn (2008), a aprendizagem pela significacdo &
o cerne da pedagogia de projetos. Na proposta curricular, durante organizacdo do
planejamento, bem como na prética do que foi planejado junto as criancas e também
pelas proprias criangas, ndo ha uma “balanga” que privilegie métodos em detrimento
a conteudos. Nesse sentido, a ludicidade é intrinseca a todas as vivéncias
proporcionadas. Aprendizagem prazerosa €, nessa perspectiva, aquela que supre
uma interrogacdo que desafia. Isso pode dar-se de varias formas, e o ludico pode
permear todas elas, ndo sendo necessario abrir mdo dele em detrimento do ensino.

A professora Maria (G1, Bercario 2, Projetos) disse, também, considerar as
orientacBes da coordenacdo, projetos encomendados pela Secretaria de Educacéo e
os eixos do RCNEI na hora de selecionar os conteudos. Entretanto algumas de suas
falas remetem a um planejamento voltado a execucéo de atividades pautadas em

datas comemorativas:

- As vezes vem um projeto pétria, tu vai trabalhar patria, vem um projeto
mae, tu vai trabalhar mée, entéo ta tudo intercalado um no outro. (Maria,
Bercario 2, Pedagogia de projetos).

- E, todo projeto tu tens que trabalhar um tema, tu tens que englobar tudo
dentro (gesticula). Trabalha literatura, trabalha... (Maria, Bercéario 2,
Pedagogia de projetos).

- A gente sempre trabalha o mesmo tema, assim, sempre. Somos bem
unidas, nés duas. (referindo-se a outra professora de Bercario do seu CEl).
(Maria, Bercério 2, Pedagogia de projetos).

Véarias consideragdes ocorrem ao analisar as falas da professora Maria:

e Esses temas que ela afirma “virem” fazem supor que eles vém da pratica de

toda uma creche que se diz regida pela pedagogia de projetos.
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e A fala da professora sobre serem esses temas “intercalados” uns aos outros
deixa a impresséo de que o calendario comum € que rege o trabalho.

e A nocgdo de que todo projeto engloba tudo, faz inferir que ela se refere as
estratégias, que sao proporcionadas em todo e qualquer projeto que é
trabalhado, independentemente do tema.

e Professoras de turmas de idades iguais, porém de grupos distintos, trabalham
sob o mesmo planejamento, mostrando uma desconsideracdo das

necessidades e interesses e da identidade de cada grupo.

A professora Maria afirma que o projeto “engloba tudo” e que as turmas de
bercario trabalham o mesmo tema. O trabalho com projetos, conforme Barbosa e
Horn (2008), prevé a globalizacdo dos conteudos, o que ndo supde o trabalho com
“tudo ao mesmo tempo”. Ao identificar a questao problema, que ja contempla um ou
varios contetdos, as experiéncias de investigacdo ou vivéncias vao sendo
exploradas sob a intencdo de responder as perguntas e, nesse ensejo,
fundamentalmente novos conteldos aparecem porque sdo parte do todo que
compde a problematizacao.

Nesse sentido, ndo ha possibilidade de escolha aleatéria ou de mera
insercao de conteudos, pois a solucao da problematizacdo por natureza ja compde a
totalidade do objeto de conhecimento. Cabe ao professor, assim, estar disposto a
abandonar concepcdes curriculares rigidas de mera aglutinacdo de conteudos, e
adotar uma postura de “pesquisador, intérprete e de organizador” (BARBOSA;
HORN, 2008, p. 20).

Para Hernandez (1998), uma prética de globalizacdo que se destine a

superacao da acumulacao de saberes requer

[...] que o tema ou o problema abordado em sala de aula, seja o fator do
qual confluam os conhecimentos que respondam as necessidades de
relagdo que o aluno pode estabelecer e o docente va interpretar. Reclama,
por isso, no professor, uma atitude de flexibilidade frente a descoberta dos
conhecimentos que va@o conformando as respostas ou as duavidas dos
estudantes diante do tema proposto. (HERNANDEZ, 1998, p. 58).

Assim sendo, todo projeto englobara varios conteudos, porém nem todos 0s
contetdos. E todo e qualquer projeto ndo tem por obrigacdo trabalhar com os

mesmos instrumentos de investigagdo, com as mesmas vivéncias, porque cada
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projeto é unico, e, ao contrario do curriculo por atividades, nessa abordagem, as
estratégias ndo sado o cerne do ensino e da aprendizagem e sim as relacdes
significativas. (BARBOSA; HORN, 2008).

Quanto ao fato de trabalharem o mesmo tema, conforme Barbosa e Horn
(2008), cada turma deve, dentro de um mesmo projeto, resolver probleméticas que
tenham a ver com o0s seus interesses e as suas necessidades. Relembrando
Jungueira Filho (2008), as vivéncias, sejam elas parte de qualquer proposta, sédo
intransferiveis. Dessa forma, o planejamento, conforme apresentado nesta pesquisa,
é intransferivel.

No caso do trabalho com bebés, pode existir a inseguranca quanto a selecao
de temas devido ao fato de ainda nao terem desenvolvido a fala integralmente e por
exigirem cuidados especificos. Porém, conforme prevé o RCNEI (BRASIL, 1998), é
dever de o professor projetar seu olhar sobre as capacidades do bebé para poder
selecionar temas que os auxiliem no desenvolvimento das habilidades que ainda
nao possuem. Além disso, conforme bem mencionou a professora Marcia (G2,
Maternal 2, Temas Geradores), 0os bebés expressam-se por meio de variadas
linguagens e, segundo Jungueira Filho (2008) também produzem signos a respeito
de seus interesses e necessidades. Guimaraes (2011) é categoérica ao afirmar que
0s apontamentos feitos pelos bebés por meio de suas variadas formas de expresséo
das quais dispdéem devem ser encarados pelo professor como pistas para a
organizacdo das vivéncias, em uma dimensao ética que € comprometida com o
cuidado para além do simples atendimento as necessidades basicas dos bebés.

No caso dos grupos da professora Maria e de sua colega de trabalho, ainda
gue ela apenas estivesse referindo-se a elaboracdo da parte cheia do planejamento,
0 que parece ndo ser 0 caso, o fato desses bebés pertencerem a uma mesma faixa-
etéria, os quais possuem caracteristicas semelhantes, ndo pode significar um olhar
homogeneizador sobre essas criancas e sobre esses grupos. Conforme Junqueira
Filho (2008), a parte cheia do planejamento ndo estd amparada apenas nos
conhecimentos tedricos que os professores tém sobre as criangas, ela supde um
diagnostico que prioriza 0 maximo de conhecimento a respeito do grupo. Esses
bebés provém de familias diferentes, situacdes econdmicas diferentes, muitas vezes
de culturas diferentes. Desde cedo ja esbocam gostos diferentes, trejeitos,

angustias, ou seja, necessidades e interesses diferentes.
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A professora Inés (G3, Maternal 2, Projetos) afirmou, também, selecionar os
contetidos tendo como base o RCNEI (1998):

- [...] Do amarelinho, do referencial ...E dai tem os contelidos que a gente
desenvolve em cada faixa etaria. (Inés, G3, Maternal 2, Projetos).

Adiantando as impressdes acerca do conjunto das falas da professora Inés,
dir-se-ia que seu planejamento é quase que totalmente regido pelas estipulacdes do
RCNEI (1998), com excecédo dos projetos que sdo encomendados pela Secretaria de
Educacéo.

A professora Deise (G3, Maternal 2, Projetos) também disse selecionar os
conteudos dessa forma. Conforme o RCNEI (BRASIL, 1998), os conteudos buscam
considerar as especificidades etarias das criancas e seus conhecimentos prévios.
Os ambitos servem para que o professor possa refletir sobre o campo de
abrangéncia de sua atuacéo e possibilitem a utilizacdo de eixos de trabalho com os
quais possa ser organizada a pratica educativa. A partir disso, cabe ao professor
estipular mecanismos de identificacdo de possibilidades individuais e coletivas no
sentido de ampliar os conhecimentos pré-existentes das criangas. O ponto de partida
€ o conhecimento prévio da crianca e a previsdo € de que se propicie uma variada
gama de experiéncias que possibilitem as novas aprendizagens.

Ainda no grupo 3, a professora Antbnia afirmou organizar seu planejamento
conforme as DCNEI (BRASIL, 2010), os projetos de autoria do CEl e também os
projetos da Secretaria. Ela ndo discorreu acerca de qual influéncia possuem as
DCNEI (BRASIL, 2010) no seu planejamento, no entanto, suas falas oferecem uma
perspectiva da selecéo dos conteudos trabalhados:

- N6s trabalhamos com planilha semanal nos dois bercarios. Eu trabalho
no bercario | e tem o bercéario 2, entdo senta os professores dos dois
bercarios, fazem a planilha pra semana toda, o relato... (Anténia, G3,
Bercario 2, Projetos).

- Ai se trabalha projetos, tanto os que vém da Secretaria da educacéo,
guanto uma necessidade ali no CEl, a gente faz o projeto. (Anténia, G3,
Bercario 2, Projetos).

Ela descreve, ainda, que as agentes (auxiliares dos professores) tambéem

sdo encarregadas de trabalharem conteudos pré-determinados com as turmas:
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- E assim 6, projeto de saude, quem desenvolve sdo as agentes. (Antonia,
G3, Bergario 2, Projetos).

- Agora nés estamos trabalhando o tema “Agua’, e a tarde téo trabalhando a
dengue, os agentes da tarde. E os agentes da manhé a agua. Entéo, eles
fazem o projeto, desenvolvem, o professor auxilia... (Antbnia, G3,
Bercario 2, Projetos).

- Ai a gente ja ta trabalhando o “Filho de peixe, peixinho é” que ja inclui

com a agua, ja... (e gesticula expressando continuidade). (Antdnia, G3,
Bercario 2, Projetos).

A professora Antbnia também demonstrou ser adepta ao habito de fazer
planejamento junto a sua colega da outra turma de bercario. Isso é feito por meio da
organizagcdo de uma planilha semanal de atividades. Nao ha, assim, compreensao
por parte do CEIl, em geral a respeito do que é o trabalho com a pedagogia de
projetos. De modo que, ainda que se trabalhe também com projetos oriundos da
Secretaria, predomina, nessa realidade, o curriculo por atividades.

No CEl da professora AntOonia, bem como em outros de que se tem
conhecimento, h4 um projeto educativo geral e continuo, orientado pela Secretaria
de Educacdo e colocado em pratica pelas agentes de educacdo, que sdo as
auxiliares dos professores. Esse projeto tem por objetivo promover e incentivar
acOes sanitérias junto as criancas e as familias. Entretanto, essa préatica nao teria
por funcéo, nos CEls regidos pela Pedagogia de projetos ou pelos Temas geradores,
substituir a abordagem de temas pertinentes aos interesses e as necessidades dos
alunos.

No entanto, pelo que se pode perceber pelas falas da professora, os
conteddos sdo selecionados conforme uma necessidade de se trabalhar uma
guestdo de saude publica em conjunto com a necessidade de trabalhar-se um
projeto da Secretaria. Isso pode, eventualmente, acontecer, considerando que,
talvez, na comunidade em questdo, a necessidade de se abordar a dengue tenha
sido observada de maneira mais especifica. Entdo, supostamente, pode ter sido feito
todo um trabalho de despertar o interesse das criangas em geral e dos bebés
principalmente. Além disso, sobre a participacdo das auxiliares, Barbosa e Horn
(2008) ressaltam que todos os envolvidos na pratica educativa podem e devem
contribuir de forma significativa para o desenvolvimento dos projetos. As visdes
diferentes acerca do mundo, as experiéncias de vida e o auxilio técnico que as

auxiliares de sala oferecem no desenvolvimento dos projetos sdo de suma
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7

importancia. O que chama atencédo € o fato de que as funcbes de professor e
auxiliares estéao trocadas nessa situagao.

Em resumo, ha no CElI em questdo a necessidade e/ou a imposi¢do de se
trabalhar conteudos especificos com relacdo a doenca dengue. As auxiliares séo
obrigatoriamente encarregadas a desenvolver esse projeto, tendo o professor a
funcdo de auxilia-las. Resta a duvida que ficard em suspenso como uma reflexao:
Quem ouvira as necessidades e interesses dos alunos em um projeto que pode ter
uma longa duracdo em vista do carater anual que possui? Estdo sendo permitidas e
oferecidas as condi¢cdes para o surgimento de novos questionamentos que, ainda
articulados ao tema “dengue”, saiam totalmente da perspectiva dos cuidados
sanitarios? A professora ndo ofereceu dados suficientes para responder a essas
guestdes.

Quando questionadas sobre o que consideram ser “imprevisivel’, as
professoras Graziela (G2, Bercario 2, Projetos), Marcia (G2, Maternal 2, Temas
Geradores) e Solange (G1, Maternal 2, Projetos) afirmaram ser as questfes que
surgem no dia-a-dia que o professor tem de saber manejar, tais como as faltas dos
alunos, doengas, etc. Ou ainda, como citou Graziela, coisas que acontecem no
préprio CEl e que fazem com que o professor seja obrigado a “deixar as criangas de
lado”, pensamento do qual concordou Luana (G2, Maternal 2, Projetos).

Entretanto, acima desses imprevistos citados, Luana concordou com Laura
(G2, Jardim 2 e Pré-escola) sobre o fato de os projetos da Secretaria constarem
como imprevistos que incidem diretamente no trabalho, opinido corroborada por
todos os professores do grupo 3, com excec¢ao de Inés, que afirma que, em seu CEl,
ha maior liberdade para que os professores trabalhem projetos “do seu jeito”, como
ela propria diz. Ndo parece existir, de modo geral, espaco para que temas que
partam daquilo que as criangas querem porque precisam aprender (JUNQUEIRA
FILHO, 2008), e que fogem ao que é previsto (vide parte cheia do planejamento),
possam ser desenvolvidos.

Neste tdpico, procurou-se agrupar falas que exemplificam, de maneira
explicita, a selecdo de conteudos sob os resquicios do curriculo por atividades e dos
centros de interesse, conforme o que foi observado na escuta dos grupos focais.
Nessas perspectivas, 0os conteldos sdo totalmente pré-determinados, seja através
de uma organizagdo por faixa etaria, em que se usam os pressupostos do RCNEI

como pretexto para tal, seja por meio da abordagem de datas comemorativas e
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unidades didaticas, ou, ainda, por intermédio de projetos institucionais em conjunto
com outros da Secretaria da Educacdo. Nesse sentido, a significacdo dos contetudos
trabalhados possui menor importancia do que as estratégias que sao planejadas e

realizadas.

4.3.3 Dos limdes uma limonada? Algumas posturas alternativas

Na udltima parte da analise dos conteudos, destacar-se-4 as frases das
professoras Solange, Paula e Graziela que, ainda, possuam praticas de selecao de
contetidos permeadas pelas demais perspectivas ja apontadas pelos demais. Essas
professoras demonstram visées um pouco mais ponderadas diante do tumulto no
qgual os docentes encontram-se na selecdo de conteudos. Metaforicamente, € como
se essas professoras estivessem realmente tentando fazer, a partir dos limdes que
Ilhes séo dados, uma limonada.

A professora Solange (Solange, G1, Bercario 2, Projetos) afirma trabalhar
com o0s projetos da Secretaria da Educacdo, mas esta aberta aos conteudos
provindos do dia-a-dia, do contato com as criancas e destas com o cotidiano, afinal
ela acredita que “o0 mundo também ensina”.

Para ela, no trabalho com esses projetos da Secretaria, é preciso despertar
o interesse dos bebés e abranger novas “opgoes”. Dir-se-ia que essas “opgdes”, as
quais a professora refere-se, seriam justamente o0s conteudos-linguagens
(JUNQUEIRA FILHO, 2008) que chamam mais a atencdo, 0 interesse e a

necessidade dos bebés.

- Na verdade tu tens que jogar a tua criatividade em cima desses temas e
iramarrando os outros. (Solange, G1, Bercario 2, Projetos).

A criatividade €, para a professora, a chave para a desmistificacdo da
guestdo do trabalho globalizado. A criatividade pode ser um dos caminhos para a
libertacdo dos tradicionais posturas educacionais engessadoras da propria
capacidade de criacdo, de pensamento e de investigagao.

No entanto, como afirma Arruda (2007), € necessario atentarmos ao
significado que o termo criatividade possui no desempenho de nossa funcéo, pois,

conforme adverte a autora, ela implica fundamentalmente em inovagbes que
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propiciam aprendizagens significativas para as criangas. Essa premissa ganha ainda
mais importancia no que se refere ao uso da criatividade, como afirma a professora
Solange, para o provimento da “amarragao” entre os conteudos. O gesto feito pela
professora Solange ao proferir a palavra “amarrar” da fala da professora Laura sobre
‘o grande acumulo de trabalhos”, ou da frase de Angélica sobre o modo como “mal
termina um projeto e ja vem outro”, leva a imaginar o modo como essa amarragéo e
feita. Conforme os depoimentos dos professores, na tentativa de “dar conta” das
demandas da Secretaria, 0 planejamento pode recair em uma forcada e pouco
significativa tentativa de articulacdo entre contetdos. Questiona-se, assim, se de fato
existe alguma tentativa de globalizacao/integracdo, conforme sugerem Barbosa e
Horn (2008) e Kramer (1991).

Até esta etapa da analise, os professores ndo parecem desenvolver o0s
elementos conforme os modelos de planejamento que dizem adotar. A realidade
dessas tentativas de articulacdo de conteudos deve ser pouco contributiva para o
desenvolvimento das aprendizagens significativas das criancas e, como mencionou
a professora Helena, deve até confundi-las.

A professora Solange também relatou considerar impossivel escapar do
trabalho com datas comemorativas. Mesmo assim, acredita que algumas delas séo
importantes a aprendizagem das criancas. Ela que, em anos anteriores, ja trabalhou
com turmas de idades maiores afirma que se deve buscar um sentido mais profundo

e abrangente para se trabalhar as datas.

- Mas tu sabes que independente disso a algumas coisas a gente néo
resgata achando que é do tradicionalismo mas que faz bem...No caso
assim 6 a patria , eu ndo digo trabalhar a péatria em...(pausa e gesticula)
Mas saber que nos temos uma nacionalidade, trabalhar isso com crianca
entendeu? (Solange, G1, Bercario 2, Projetos).

E possivel perceber, nessa fala, que a no¢do do contetido em si permanece
atrelada ao receio de se retornar a perspectiva do curriculo por atividades. Conforme
mencionado anteriormente, com base em Jungueira Filho (2008), os contetdos
estdo em todas as vivéncias das criancas, estdo no mundo, como bem demonstrou
saber a prépria Solange. Estdo na sociedade, na paisagem natural e na construida,
em todos os seres, no cotidiano, permeando as vidas dos individuos. As datas
comemorativas sao também contetdos. A questdo a ser repensada esta no modo e

na frequéncia com que séo tradicionalmente trabalhadas. Se refletir-se seriamente a
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respeito, em um curriculo que baseia o ano letivo em datas ndo h& espaco para o
trabalho com os outros contetdos que despertam interesse nos alunos. N&o sobra
espaco para o inusitado, para os porqués e para ques tdo caracteristicos aos
pequenos.

Em outro momento, a professora mostra a relacdo do Projeto Politico

Pedagdgico (PPP) com seu planejamento:

- A gente se baseia no que o proprio PPP pede que a familia seja chamada
pra escola, englobando junto com a nossa necessidade junto ao grupo.
(Solange, Bercario 2, Pedagogia de projetos).

De fato, durante o grupo focal, a professora demonstrou que procura integrar
as familias ao seu trabalho, e isso esté previsto no PPP da creche. No entanto, ela
reclama que esta € uma tarefa ardua, que nem sempre 0s pais se mostram solicitos.
Considera-se pertinente, nesse sentido, apresentar uma fala da professora Maria
também do grupo 1, que durante seus relatos, relembrando da época na qual
trabalhou na rede particular de ensino, fez uma comparacédo sobre a participacao

dos pais na rede publica:

- Tipo assim, a Unica diferenca assim em primeiro ato, que eu achei foi a
valorizacdo dos pais, assim. Que no jardim particular eles valorizam
bastante assim na minha visdo. No... tipo assim eu queria conversar com 0s
pais eles ndo me davam ouvidos... Na prefeitura... Eles ndo... Eu queria
conversar com eles como é que foi o dia eles ndo, no...(Maria, Bercério 2,
Pedagogia de projetos).

Ela é interrompida por Solange, que completa sua fala:

- Parece que eles ndo se importam tanto assim né... (Solange, G1,
Bercario 2, Projetos).

A professora Maria deixou claro, durante o grupo focal, sentir-se
desvalorizada pelos pais quanto ao trabalho que desempenha com as criangas. A
professora Solange pensa que 0s pais até participam, mas de maneira esporadica e
descomprometida. Solange afirma que o Projeto Politico Pedagdgico da sua creche
prevé que haja a integracao e que ela trabalha de forma a incentivar isso. O fato de
as professoras preocuparem-se com a participacdo das familias € um indicio de que
se esta avancando — a passos timidos, mas se esta —, em direcdo ao que se deseja

para a educacao infantil. Se admite-se que a aproximacdo com as familias €&
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necesséria, resta refletir sobre o trabalho que deve ser feito para que os entraves
existentes a concretizacdo disso possam ser superados.

Para Bonomi (1998), essas questdes relacionais entre pais e professores
sdo comumente mantidas em carater de surdez entre ambas as partes, levando
esse relacionamento a uma condi¢do de bloqueio, cujas solu¢gbes aos problemas
acabam tornando-se algo distante e improvavel. Para o autor, a delimitacdo bem
marcada dos papéis de pais e de professores gera um clima no qual uns temem dar

0 primeiro passo e adentrar o territorio alheio sob o temor do juizo do outro:

As caracteristicas desse relacionamento parecem frequentemente mais
defensivas e marcadas por uma grande cautela, pelo menos no que tange o
poder contar com o outro como interlocutor valido e significativo no préprio
relacionamento com a criangca que € objeto comum, o proprio motivo do
relacionamento. (BONOMI, 1998, p. 164).

A professora Solange afirma que a integracdo entre familia e escola esta
prevista no PPP da instituicdo onde trabalha. Acredita-se, portanto, que essa
integracdo deve constar na proposta pedagoégica de forma clara, coerente e bem
organizada por todos os que fazem parte da comunidade escolar, e que iSso néo
signifique apenas preenché-lo com jargdes pedagdgicos. E preciso elaborar a
proposta pedagégica tendo em mente objetivos reais a serem alcancados,
compreendendo as implicacdes praticas que estao contidas nos preceitos tedricos
gue sdo colocados no PPP. Para Barbosa e Horn (2008), é importante que escola e
familia possam constituir uma integracdo que, para além do simples

compartilhamento de informagdes, transforme-se em uma comunidade educativa.

[...] pensar a escola como uma comunidade educativa, que inclui em seus
projetos a participagdo da familia e da comunidade, significa ampliar as
fronteiras sociais. E preciso ver este espaco educativo na
contemporaneidade como lugar de criacdo cultural e ndo apenas de
divulgacao de saberes; de experimentacdo e de sacralizagdo do instituido;
de procura de sentidos e ndo fixacdo e padronizacdo de significados. O
ensino perde seu cardter mecanico e arbitrdrio para converter-se na
aprendizagem do funcionamento da vida. (BARBOSA; HORN, 2008, p. 89).

Para tanto, a proposta dessa nova constituicdo precisa sair do papel e fazer
parte das praticas do professor através do desenvolvimento de estratégias que,
conforme Casanova (2011), possibilitem o conhecimento dos pais a respeito do
trabalho que é desenvolvido. As propostas de integracdo entre familia e escola
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devem estar previstas no PPP e serem incorporadas em novas posturas,
consolidando-se no planejamento e na prética dos professores.

Sobre o pensamento alternativo com relacdo a selecao de conteudos, traz-
se 0 exemplo da professora Graziela do grupo 2. Ela se manifestou pouco durante o
grupo focal, entretanto, suas poucas falas demonstraram que entre sentir-se
obrigada a trabalhar projetos, vindos da Secretaria de Educacado, aportar-se nos
preceitos do RCNEI (BRASIL, 2008), ou ocupar-se em por em pratica uma rede de
atividades semanais, ela prefere manter-se atenta a realidade que seus alunos
apresentam. E, nesse sentido, procura a ajuda dos pais para encontrar solugbes
para questdes que fogem o seu controle.

- Durante o periodo de férias, frequentaram sé trés alunos meus. E quando
eles voltaram, eles voltaram com o0s dentes muito sujos, sujos... E eu queria
trabalhar a higiene bucal, a escovacdo e néo tinha o material. Ai pedi para
0s pais mandarem a escova. (Graziela, G2, Bercario 2, Temas Geradores).

A professora contou, ainda, que alguns bebés estavam com a higiene bucal
tdo descuidada que no inicio reagiram mal a escovacédo, sentindo dor e chorando,
mas que ela persistiu trabalhando o tema, pois viu que se tratava de uma
necessidade urgente.

A professora Paula (G2, Pré-escola, Temas Geradores), também do grupo 2,
conforme apresentado anteriormente, admite ndo conhecer bem as especificidades
da Pedagogia de projetos. O que sabe é que se trata de um trabalho “muito
diferenciado” para com os alunos, e que gostaria de aprender mais sobre eles. No
CEIl onde Paula trabalha sdo abordados contetdos pré-determinados pelos projetos
da Secretaria de Educacao e, simultaneamente, segundo a professora, tenta-se

articular os projetos de autoria da instituicao.

- [...] até agora o projeto que a gente t4 desenvolvendo, a gente ta
desenvolvendo um tema que ja € do CEl, que todo ano a gente desenvolve,
gue é um tema envolvendo a reciclagem, mas a gente t4 desenvolvendo a
diversidade junto. Por que € um tema que déa pra ser trabalhado junto.
[...]. (Paula, G2, Pré-escola, Temas Geradores).

Para Paula, as rotinas também englobam conteudos, mas que nem sempre
isso € possivel de ser trabalhado pelo professor em virtude das condi¢des de tempo
e espacos. Talita (Jardim 2, Temas geradores), que trabalha no mesmo CEl,

concordou com as falas de Paula.
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Sobre os projetos da Secretaria, Paula possui uma visdo diferente dos
demais professores. Para ela, o encaminhamento dos projetos ndo é algo que
acontece aleatoriamente, s6 para que sejam cumpridas “atividades”. Existe um

porqué, alguém os pensou como necessidades dos alunos.

- Se & um projeto, se é Lei (no caso do projeto sobre as etnias ou
diversidade) a gente tem trabalhar, a gente tem que ta preparado praisso.
Entdo quando a gente vai fazer o planejamento, a gente tem que ta
sabendo disso pra ta organizando o0 nosso tempo e 0 NoSso espago.
(Paula, G2, Pré-escola, Temas Geradores).

Ao refletir sobre a fala de Paula, pode-se concluir que, se por um lado a
determinacao do trabalho sobre diversidade infere aos professores a impresséao de
que o planejamento esta sendo obrigatoriamente direcionado, e, em uma
explanacdo mais ampla, que ele ainda apresenta nuancas do controle social que Ihe
foi instituido desde sua concepcdo (GENTILINI, 2001; SOUZA, 2001), por outro se
sabe que certos temas ou conteudos séo intrinsecos ao trabalho educacional
contemporaneo.

A questdo que deveria merecer mais atengéo € a forma como sédo abordados
tais contetdos, pois independentemente de tornarem-se obrigatérios ou ndo, 0s
professores devem estar preparados, como afirma Paula, para trabalha-los, podendo
ser esses temas previstos ja na parte cheia do planejamento (JUNQUEIRA FILHO,
2008). A propria professora Paula sinaliza o ponto que parece ser a chave desse
impasse acerca dos projetos da Secretaria, a questdo das informacgbes
desencontradas ou interpretadas distorcidamente:

- Eu ndo sei como é que é essa coisa de informagdes, mas assim 0, o
tema diversidade é lei, a gente tem que trabalhar. Entdo a gente tem que
estar preparado pra isso. Como... A gente tem que estudar e tem que saber
que a gente vai ter que trabalhar em algum momento do ano o projeto em

relagdo a isso, entdo a gente pode t4 desenvolvendo o projeto. (Paula, G2,
Pré-escola, Temas Geradores).

Quando a professora Paula fala ndo saber como funcionam as informacoes
repassadas aos professores em diferentes realidades, ela esta se referindo a
questao das informacgOes distorcidas e/ou mal interpretadas que podem gerar esse
impasse sobre os projetos. Uma forma adequada de abordar esses temas que,
segundo os professores, tornaram-se obrigatérios, ndo se constituiria na exigéncia

de um projeto exclusivo de modo abrupto ou com a intengdo apenas de cobrar
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‘produtos” do trabalho. Conforme j& mencionado, temas como esses estdo
presentes em todas as dimensfes da vida dos adultos e da vida dos pequenos
também. Nesse sentido, o trabalho a ser desenvolvido pode dar-se em um contexto
bem mais amplo e em um intervalo de tempo bem mais tranquilo do que o carater de
urgéncia ao qual os professores dos grupos 2 e 3 dao a entender.

As falas de Paula mostram que ela acredita ser o professor o maior
responsavel pela sua formacédo constante e que isso o tornara capacitado para
adaptar-se a novas situacdes e a ponderar mais sobre as decis6es que deve tomar.
Para Santiago (2009), sdo os professores os gestores de suas préprias praticas,
cabendo a eles a constante atualizacédo e reflexdo a respeito do referencial tedrico
capaz de agrega-los “autonomia de agao, criatividade, possibilidade de construcéo
de instrumental didatico, alternativas metodologicas [...]°, constituindo-os, assim,
como “verdadeiros agentes historicos, intelectuais e profissionais com
responsabilidade de relevancia social [...]". (SANTIAGO, 2009, p. 163). De acordo
com a autora, é fundamental que a incorporacdo dessa postura esteja assegurada
em uma proposta pedagdgica institucional coletivamente organizada, tendo como
finalidade a inscricdo em préticas pedagodgicas socialmente relevantes.

Nessa parte do trabalho, procurou-se analisar falas que apresentam
discursos menos extremistas com relacdo a selecdo de contetudos. As falas
apresentadas mostram que algumas professoras veem a questdo dos projetos da
Secretaria por outro angulo, que ndo apenas uma obrigacdo a cumprir. Para elas,
nao sdo esses projetos que condicionam todo o trabalho docente, sendo necessério
também levar em conta os conteldos presentes no cotidiano e a realidade do
educando e os saberes dos professores aliados a ajuda da comunidade escolar.

Entretanto, afora as falas dessas profissionais, quanto a selecdo de
contetdos como elemento do planejamento, esta parece dar-se em funcdo dos
projetos da Secretaria, de resquicios da tradicdo do curriculo por atividades e de
centros de interesse que direcionam a abordagem de temas ou por meio de projetos
institucionais, nos quais 0s projetos da Secretaria tentam ser articulados.

Ha, ainda, discursos que indicam o uso dos eixos norteadores do RCNEI
(BRASIL, 1998), como nos casos de Maria, Marisa, Luisa, Mario, Angélica, Inés e
Deise. No entanto, como se expora na proxima andlise, ndo ha uma aparente

compreensao sobre a proposta do documento.
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4.4 SOBRE AS ESTRATEGIAS

Conforme Sant’anna et al. (1998), Gesser (2011) e Vasconcellos (2010), é
por meio da organizacdo das estratégias que se definem os caminhos a serem
trilhados para atingir-se os objetivos estipulados. No planejamento das estratégias, o
professor prevé alguns dos instrumentos didaticos que podera usar, sem perder de
vista que, sendo o0 planejamento um instrumento em movimento, no qual séo
consideradas as especificidades do educando, bem como o surgimento de novos
questionamentos, as estratégias poderdo sofrer alteracdes, serem substituidas ou
moldadas conforme o andamento dos trabalhos.

Tanto nos projetos quanto nos temas geradores, as estratégias visam o
dinamismo, as vivéncias em detrimento a mera realizacdo de atividades ou
“trabalhinhos”. A exploragdo de experiéncias ricas em significados para os alunos é
que permeiam a estruturacdo das estratégias em busca de respostas aos problemas
ou temas levantados.

Junqueira Filho (2008) ressalta a importancia da reflexdo sobre o
proporcionamento de situacdes de aprendizagem as criangcas em detrimento as
tradicionais “atividades”. Na visdo do autor, essas situagées compreendem a “agao-
interac&do das criancas junto a um objeto de conhecimento-linguagem” (JUNQUEIRA
FILHO, 2008, p. 49). No empreendimento dessas situacfes, cabe ao professor nao
apenas proporcionar esses conhecimentos-linguagens, como também acompanha-
las de modo proximo e atento, intervindo de modo a conhecer a relagdo entre a
crianca e o objeto. Nesse sentido, € também a crianca objeto de conhecimento-
linguagem para o professor e, simultaneamente, acabam sendo o professor e a
funcdo da escola compreendidos pela crianga, contribuindo, assim, para a
compreensao de ambos sobre o mundo, e as modificagdes que ambos desejam
realizar nele. (JUNQUEIRA FILHO, 2008).

As estratégias planejadas pelos professores ouvidos nos grupos focais
baseiam-se em atividades pré-organizadas para cada dia da semana. As
professoras Graziela (Grupo 2, bercario 2, temas geradores) e Talita (Grupo 2, Pré-

escola, Temas geradores) ndo se manifestaram sobre suas estratégias.
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4.4.1 As atividades (e ndo vivéncias) em varias formas

A professora Maria (G1, Bercario 2, Projetos) disse que no seu CEIl sdo
feitos projetos cujas “atividades” sao distribuidas por eixos do RCNEI (1998).
Durante o grupo focal, ela fez questdo de ressaltar que o trabalho com bebés “é
pedagdégico, mas € mais o afetivo”. Ao analisar as suas falas na integra, percebe-se
gue ela ndo explana sobre o que seria esse trabalho que é mais afetivo do que
pedagogico. Essa postura pressupfe um contexto existente entre as educadoras,
apontado por Cota (2007), especialmente com as que trabalham com os bebés, que
ainda se encontram discursos e praticas que pendem significativamente para o
trabalho de cuidar, colocando a educacdo em segundo plano. Nesse contexto,
segundo Cota (2007), as professoras expressam que o trabalho na educacéo infantil
exige afeto, paciéncia, carinho, e que isso esta associado a nocdo dos cuidados
prestados.

Confirmando esse bindbmio apontado por Cota (2007), no qual educacao e
cuidados encontram-se separados, também no desenrolar do trabalho de Maria,
conforme suas falas, os cuidados n&o estdo previstos dentro de seu planejamento
como situagbes educativas. Além disso, suas estratégias, as consideradas
pedagdgicas, baseiam-se principalmente em “atividades” com o uso do papel.

- As atividades tu cria, tu imagina, tu vai atras, tu conversa com uma

amiga. Assim, eu trabalho muito em conjunto com a professora do B2.
(Maria, G1, Bercério 2, Projetos).

- Por que as vezes a gente pega atividade de outros anos, “ah, mas eu
poderia ter feito assim”, entdo tu vai tendo uma outra visdo né?! (Maria, G1,
Bercario 2, Projetos).

- Tu nunca faz as mesmas. Tu pode até fazer uma atividade, mas tu muda!
(Maria, G1, Bercgario 2, Projetos).

- Tens que fazer uma coisa varias vezes assim. As vezes, hoje eles néo
guerem fazer isso, mas amanha eles vao querer fazer! (Maria, G1, Bergario
2, Projetos).

Apesar de a professora aparentar crer no uso da criatividade e da
imaginacdo como habilidades do professor, ela transpareceu planejar as mesmas
atividades de sua colega que também trabalha em bercario. Ela também né&o vé
problemas em utilizar atividades de anos anteriores, ou em repetir sua execucéo até

gue as criancas acabem por aceita-la. Para Barbosa:
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O paradoxo da repeticdo na compreensao da psicanalise € que, na verdade,
nada se repete, isto €, nada € igual ao ja vivido, feito ou sonhado. A
experiéncia que se tem ao ler um livro nunca é a mesma que temos ao relé-
lo. Por esse motivo a repeticdo esta condenada ao fracasso, mas é preciso
realiza-la na procura do objeto perdido. (BARBOSA, 2006, p. 149).

Para a autora repetir é caracteristico da infancia. A crianca repete a
brincadeira no intuito de, além de vivenciar novamente a experiéncia, realiza-la de
modo cada vez melhor, aprendendo sempre. No entanto, a professora Maria nao
parece estar preocupada em procurar esse objeto perdido ao qual se refere Barbosa
(2006). Tampouco na intencédo de, conforme Junqueira Filho (2008), observar o que
faz com que a crianca ndo estabeleca uma relagdo estreita com determinada
atividade, investigando a situacdo. Segundo o RCNEI (BRASIL, 1998), as atividades
devem possuir uma sequenciacdo que vise oferecer desafios com graus de
complexidade diferentes, para que as criancas possam aprender gradativamente a
resolver problemas em diferentes contextos. Esses contextos devem ser
previamente planejados pelo professor, no sentido de que, a partir deles, exista a
capacidade de desenvolver determinada atividade. Segundo o RCNEI (BRASIL,
1998), ndo é a realizacdo das atividades o objetivo principal a ser atingido, mas as
situacdes de aprendizagem que o0 professor proporciona para que as criangas
possam conhecer, explorar e aprender gradativamente sobre o objeto de estudo.

A professora diz “mudar” essas atividades reutilizadas, mas, aparentemente,
essa mudanca estd apenas intentando a sua realizacao, dando a impresséo de que
essa modificacdo pode nado visar conferir a essas atividades reaproveitadas um
carater mais proximo a identidade do grupo atual.

A professora Ana (G1, Jardim 2, Projetos) concordou com as falas das
colegas ao afirmar que os objetivos de seu planejamento visam atender as
necessidades das criancas. Porém algumas de suas falas dao a impressao de que,
em determinados momentos, os esforcos empregados sédo no sentido de que, em

algum momento, h4 a aceitagdo de determinadas atividades:

- Tem dias que eles estdo superagitados e ndo da pra sentar eles na
mesa por que eles ndo véao fazer... Entdo ja paro tudo a gente vai fazer
outra coisa. Dai de tarde eu retomo, se ndo der também eu paro. Nao
tem... Por que assim @, eu penso que um dia inteiro dentro de uma creche,
sentado numa cadeira pra fazer atividade, eles tém o resto da vida deles
né? Entdo a infancia eu acho que é brincadeira... (Ana, G1, Jardim 2,
Projetos).
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A professora Inés (G3) apresentou uma fala parecida:

- Eu as vezes sou obrigada... O que eu coloco no meu plano, nem sempre
eu consigo aplicar no dia, as vezes eles nao querem aquela atividade,
entdo eu tenho que ser maleavel e me mudar para aquilo que eles tao
guerendo e adequar ao que eu planejei. (Inés, G3, Maternal 2, Projetos).

LT LT3

“Superagitados”, “sentar eles na mesa”, “n&do vao fazer”, “ndo querem aquela
atividade”, ao analisar essas falas, infere-se que, provavelmente, possa nao ter
ocorrido para essas professoras que a superagitacdo das criangcas e sua recusa as
atividades deem-se pelo fato de simplesmente ndo estarem interessadas em sentar-
se a mesa para realizar determinada atividade. A solugdo encontrada por elas é
interromper a atividade e dar liberdade para que extravasem sua agitacao de outras
formas, transferindo a acéo para outro momento, talvez quando ja estiverem mais
cansadas, ou, ainda, conforme afirma Inés, fazer “mudancas” que, no entanto,
estejam em adequacédo ao que planejou.

Em uma perspectiva de atendimento as necessidades e aos interesses das
criangas, por meio de vivéncias significativas, investigativas, dindmicas, conforme
prevé a Pedagogia de Projetos (BARBOSA; HORN, 2008), ndo caberia a reflexao
sobre o nivel de significacdo que as atividades estipuladas estdo tendo para as
criangas?

Para a professora Ana, o mais importante na execucédo desses trabalhos
junto as criancas, era que pudesse ser construido algum brinquedo para que
levassem para casa. Ela ndo fez mencdo sobre a aprendizagem na brincadeira,
sobre como as criangas interagiram com esses brinquedos e ao que de fato ela
poderia aproveitar dessas interacdes para redirecionar o seu planejamento a fim de
explorar outras linguagens-conhecimentos interessantes por serem necessarias as
criancas (JUNQUEIRA FILHO, 2008).

Uma das falas da professora Aline (G3, Jardim 2, Projetos) mostra uma
postura muito parecida com a de Ana (G1):

- Eu sou muito assim de deixar as criangas brincar, se eles ndo tao a fim
de fazer atividade eu tiro da sala, sempre t6 inventando coisas novas,
né? (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

- “Hoje, tinha um monte de areia l& no parque. Meu Deus, uma torre assim
enorme de areia! Me lembrei de quando era pequena, eu subia naquilo e
brincava de escorregar, muito legal! Dai levei eles pro parque. Eles
brincavam escorregavam, eu queria ter uma filmadora pra filmar!” “Eles
estavam bem! Eles tdo o dia inteiro ali naquela sala, entdo aquilo ali é
uma novidade!” (Aline, G3, Jardim 2, Projetos).
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Ao analisar o conjunto de discursos de Ana, do grupo 1, e Aline do grupo 3,
pode-se perceber que as duas tinham posturas parecidas em relagdo as suas
estratégias. As duas aparentam dar grande importancia em “deixar as criancas
brincarem”, porque “infancia € brincadeira”. No caso de Aline, parece haver maior
concentracédo de brincadeiras livres do que dirigidas. Na postura de Ana, o brincar
parece ser quase sempre em decorréncia de algum brinquedo que foi construido
com as criangcas ou para as criangas. No entanto, as professoras, em nenhum
momento, mencionaram se de fato acreditam que as brincadeiras possam também
contribuir para o desenvolvimento das criangas, ou se as planejam e intervém para
que isso ocorra. De modo que o brincar por si sé parece ser a mais forte intencéo
das estratégias.

Segundo Andrade (2010, p. 89), “...] o brinquedo possui uma caracteristica
gue assegura a sua primordial idade; ele pertence a crianca, ele a simboliza, € o
espectro da crianga”. Para a autora, no entanto, nao é a brincadeira por si s6 o
objeto a ser enaltecido. O brincar deve ter por prioridade permitir que o adulto
conheca a crianga, aproxime-se, intervenha, reflita junto a ela, em uma conjuncao na
qual se observa, para além do jogo, a crianca em sua totalidade e de forma
individual.

No grupo 3, a fala da professora Luisa, ofereceu mais uma perspectiva

semelhante a estas concepcoes:

- Evito um monte a carteira, a mesa, por que é uma vida toda que vai
passar assim, né? (Luisa, Jardim 2, Temas geradores).

- Crianga minha n&o tem dia pra trazer DVD, pra trazer brinquedo. O que é
isso?! Eles passam aqui dentro doze horas! Eles vao assistir DVD quando
eles quiserem, eles vao... Eles tém que ter no¢do da hora em que eles
podem brincar com seus brinquedos e da hora em que ndo podem. (Luisa,
Jardim 2, Temas geradores).

O professor Mario (G3, Jardim 1, Temas geradores) concordou com as falas
das professoras Aline e Luisa, aparentando agir da mesma forma. Quando a
professora Luisa afirma evitar a “mesa”, ela transparece uma preocupacao quanto a
antecipacdo de uma situacdo, a qual as criancas fatidicamente serdo submetidas
durante os longos anos de escolarizacdo que ainda tém pela frente. A mesa € vista,
nesse sentido, como sinbnimo de estagnacdo, de repeticdo, de atividades

enfadonhas.
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Na outra fala, a professora Luisa é categdrica quanto ao respeito pelo que
suas criangas querem e gostam de fazer, e que isso néo atrapalha a organizacao do
cotidiano, pois as criancas acostumam-se a respeitar os horarios de brincar e o de
fazer atividades, estipulados por ela. Logo, quando nédo estdo fazendo atividades,
brincam livremente ou assistem aos DVDs.

De modo geral, as falas das trés professoras transparecem que as
estratégias por elas planejadas nao tratam de vivéncias, mas sim de “trabalhinhos” e
de sequenciacbes entre atividades e o brincar livre. Esse modo de planejar o
cotidiano € composto por situacdes que se alternam e que ndo parecem poSSuir
articulacéo entre si conforme é comum acontecer nas organizacdes das estratégias
em relacdo ao tempo e aos espacos nas instituicdes, cuja finalidade aparenta ser a
ocupacao e o espontaneismo sem maiores reflexdes, como indica Barbosa (2006).

Voltando, precisamente, a fala de Inés (G3, Maternal 2, Projetos), reporta-se
a Junqueira Filho (2008) quando este adverte sobre a pratica das chamadas
“atividades” ou “trabalhinhos” com a finalidade de que, simplesmente, sejam
executadas, que ndo haja recusa, para que possam ser arquivadas junto ao conjunto
de atividades de cada crianga, constando para os professores como um atestado de
misséo cumprida.

As “atividades” do modo como estdo sendo conduzidas, serdo sempre
menos interessantes para as criancas em relacdo as brincadeiras, aos filmes
infantis. Porém o mesmo néo se pode dizer das vivéncias tal qual se tém abordado
nesta pesquisa, porque possuem um sentido bem mais amplo. Vivéncias séo vivas,
possuem significado, partem do que é interessante por que € necessario, por que é
pedido de diversas maneiras. Podem possuir diferentes niveis de ludicidade ou de
movimentacdo, ou podem até, em certas ocasides, serem mais calmas, como afirma
Kramer (1991). Porém, via de regra, sempre serdo estimulantes, intrigantes e
prazerosas, pois sao planejadas a partir das criangas, junto com as criancas e para
elas.

Ana, Aline e Luisa encontram-se diante de concep¢des que preservam uma
dualidade entre ensinar e respeitar as caracteristicas da infancia. Essa dualidade
vem ao encontro das constatacdes de Barbosa (2006) que apontam a existéncia de
antinomias que permeiam os discursos e inferem a existéncia de conflitos nas

praticas na educacdao infantil. Das antinomias citadas pela autora, destaca-se, como
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exemplificadoras das questbes aqui mencionadas: “trabalho & brincadeira, livre &
dirigido, prazer & desprazer e variagédo & repeticdo”. (BARBOSA, 2006, p. 65).

Segundo a autora, a reflexdo sobre essas antinomias, antes concebidas em
um lécus de intransponibilidade, vem, gradativamente, ganhando mais importancia,
na medida em que se compreende que o melhor caminho a ser seguido néo é de
pensar apenas nha sua contraposicdo, mas nas possibilidades que podem ser
avistadas dentro e a partir dessas tensfes, que séo reflexo das tensdes sociais
existentes. A manutencdo de concepg¢des como essas, que oscilam entre deixar a
turma livre para fazer o que quiser versus a obrigatoriedade de executarem
“atividades”, acaba por desviar o foco das questdes realmente importantes a serem
pensadas.

N&o parece haver a reflexdo sobre uma ressignificacdo acerca do manejo
técnico das atividades oferecidas e da intervencéo do professor junto as criangas, no
sentido de constitui-las como vivéncias significativas e, consequentemente,
envolventes e prazerosas para as criancas. Entéo, opta-se por oferecer aquilo que é
tido como o mais prazeroso para a crianca: as brincadeiras livres, os DVDs que
trazem de casa, ou 0s seus brinquedos. Assim sendo, parece haver nessas
realidades a necessidade de se pensar sobre questdes como:

e Se determinadas estratégias de tdo repetitivas e monétonas ndo atraem e/ou
cansam as criangas e se 0 respeito as necessidades e aos interesses infantis
como principal objetivo educacional empreendido, por que ainda planejamos
“atividades” nesses moldes?

¢ Qual valor se esta empregando a educacao infantil, enquanto auxiliadora do
desenvolvimento integral das capacidades infantis, e qual nosso papel de

educadores diante disso?

A professora Solange (G1, Maternal 2, Projetos) corrobora com a ideia de
Maria (Maria,G1, Bercario 2, Projetos) sobre o reaproveitamento das atividades
antigas. Ela afirma que, como as crian¢gas ndo sao as mesmas no ano seguinte as
reacoes também séo diferentes. A professora, assim, quer dizer: criancas diferentes
terdo obviamente reacoes diferentes a atividades reaproveitadas. Porém a questéo
gue se pretende frisar sempre em prol do planejamento significativo é que ele deve

partir de um diagndstico que busque contemplar necessidades e interesses, portanto
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as estratégias sempre estardo de acordo com conteudos e objetivos destinados a
um grupo especifico, que € Unico e que néo se repete ano apds ano.

Essa tentativa de legitimacao do reaproveitamento de atividades infere uma
confusdo envolvendo conteddos minimos previstos para a faixa-etaria e estratégias.
Segundo o RCNEI (BRASIL, 2008), os conteudos sugeridos sdo basilares para o
norteamento do trabalho do professor com grupos de especificas faixas-etarias. A
partir deles, € possivel uma ampliacdo da abrangéncia desses conteludos, ou a
abordagem de novos contetudos conforme a necessidade observada pelo professor
com o0 grupo. As estratégias sdo sugeridas dentro dos eixos que visam estimular o
gue sao consideradas as grandes habilidades motoras, afetivas e cognitivas infantis.
As estratégias ndo sdo uma férma, sdo sugestdes, caminhos, que, ao final de sua
leitura, fazem imaginar vivéncias impares e nao “atividades”, principalmente no que
se refere aos bebés.

E importante que o professor saiba que antes de conhecer seus alunos, ele
pode, no inicio do ano letivo, planejar vivéncias com base em alguns conteldos
previstos para a idade, por meio de conhecimentos que obteve através de
informagdes que buscou sobre as criangas; em conjunto com os conhecimentos que
adquiriu em suas experiéncias. Esses conhecimentos irdo compor, como ja
mencionado, a parte cheia do planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2008). O
conhecimento integral sobre o grupo s6 se dara a partir da chegada das criangas a
escola, sendo no contato direto com elas que o professor estipulara a primeira etapa
de seu planejamento.

Elaborar a parte cheia do planejamento com base nesses conhecimentos
implica, nesse sentido, em estar ciente de que as mesmas vivéncias ndo cabem a
qualquer turma em qualquer época, pautando-se na questdo da faixa-etaria. A partir
do diagnostico dos signos que se desvelam das relagBes entre as criancas e as
linguagens-conhecimentos que séao oferecidas para elas e também por elas, é que
vao sendo desenvolvidos os demais projetos, cujas estratégias pautar-se-do em
vivéncias carregadas de significados para as criancas para aquele grupo de
criancas e que preencherao a parte vazia do planejamento.

Seria pertinente inserir aqui a nogcao geral que a professora Solange, do
grupo 1, possui a respeito das estratégias desenvolvidas com os bebés:

- Que eu vejo assim 6, com bercario e maternal o que mais se trabalha é
mao e pé né? (Solange, Bergario 2, Projetos).
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Imprimir os pés e as maos pintados com tinta guache é a forma que os
professores acabam encontrando para “registrar” a “participacdo” dos bebés em
determinadas “atividades”. Guimaraes (2011) identifica essa pratica com 0s menores

de trés anos em sua pesquisa de campo e a descreve:

Nessa linha, no cotidiano da instituicdo, ha momentos definidos como “hora
do trabalhinho”, quando as criancas recebem folhas de papel previamente
marcadas com seus nomes e sdo convidadas a marcar suas maozinhas
com tinta ou colar papéis picotados. Tudo é sempre feito de uma com uma
crianca vez [sic], muito rapido, tendo em vista o produto final, o trabalho
acabado a ser colocado no mural ou colecionado na pasta da crianga.
(GUIMARAES, 2011, p. 161-162).

A autora concebe ainda que tais praticas aportam-se na “[...] garantia da
escolaridade no sentido do acumulo de experiéncias racionais e conhecimentos
sistematizados” (GUIMARAES 2011, p. 161), unida a nocdo da produtividade
individual, enquanto valor intrinseco a sociedade moderna na tentativa de legitimar o
trabalho que é feito com as criancas desde a creche.

A professora Solange prossegue dando a impressdao de que
(contraditoriamente ao que ela expds) ndo defende essas praticas e que procura
formas alternativas de atividades. Ela diz, por exemplo, que, em sua sala, sempre
estdo a mao das criancas objetos relacionados aos temas trabalhados para livre
exploracao.

- Eu gosto de trabalhar o concreto, por que é a melhor coisa que tem com
os bebés. (Solange, G1, Bercério 2, Pedagogia de projetos).

A professora Maria (G1, Bercario 2, Projetos) concordou com ela. Entende-se
gue por “concreto” a professora refere-se aquilo que € palpavel para os bebés. As
duas professoras afirmaram que o0s materiais (relacionados as atividades
planejadas) confeccionados para os bebés sdo sempre reforcados, plastificados,
pois sabem que as criancas levardo a boca. Essa caracteristica intrinseca a idade
faz parte do movimento de exploracao, de desconstrucao para o conhecimento, de
descoberta da permanéncia do objeto e do seu uso consecutivamente (BONDIOLLI,
1998). Logo, tudo o que € palpavel desperta mais atencdo, a curiosidade,
desencadeia interesses. . Nessa relacdo direta entre o bebé e o objeto, mais do que
nunca, o olhar atento do professor deve estar direcionado a captar os signos que ali

estao presentes, apontando caminhos para o desenvolvimento de projetos.
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A fala que segue da professora Solange, constata, de forma decisiva, a
incompreensao a respeito dos modelos curriculares mais utilizados por toda a rede

de ensino infantil:

- O meu |4 é tema gerador, mas a gente trabalha como se fosse projeto
por que ndo muda. Muda s6 o nome, a nomenclatura o resto continua sendo
a mesma coisa. (Solange, Bercario 2, Pedagogia de projetos).

Maria (G1, Bercario 1, Projetos) consentiu. Barbosa e Horn (2008) falam a
respeito da semelhanca entre alguns pontos das duas propostas metodoldgicas. No
entanto, segundo as autoras, e segundo o que pode ser constatado ao analisar os
elementos de planejamento, os projetos possuem diferencas dos temas geradores
gue devem ser considerados.

Poder-se-ia, entdo, em uma perspectiva otimista, acreditar que, se um modelo
esta sendo trabalhado como sendo o outro, eles sao tidos, afinal, como iguais por
alguns professores (e talvez por uma significativa parte deles). O problema est4,
assim, resolvido por si sO, considerando que nos dois modelos — afora os pontos ja
citados nos temas geradores e que merecem atencdo redobrada por parte dos
educadores que almejam o rompimento dos paradigmas do planejamento -,
encontram-se formas interessantes de planejamento.

Infelizmente, ndo é isso que estd acontecendo. Até aqui, percebe-se que
nenhum dos dois modelos curriculares é trabalhado conforme suas premissas.
Teme-se que, assim como aconteceu com o curriculo por atividades - o qual com o
passar do tempo acabou sendo deturpado, para além de suas deficiéncias, virando
um “curriculo por atividades para datas comemorativas” -, propostas pedagdgicas
como os temas geradores e 0s projetos serdo, progressivamente, descaracterizados
e trabalhados de forma cada vez mais turva.

Essa concepcao de tratar-se de modelos de planejamento iguais pode ser
fruto de um processo formativo fragil no que se refere a compreensao das teorias e
praticas educativas apontadas por Gatti (2010), que acaba refletindo na organizacéo
e execucao do trabalho docente.

Tais inferéncias enfatizadas neste trabalho ndo tém por intuito sugerir a
manutencdo de propostas curriculares como determinacgdes didaticas que sepultam
a capacidade docente de conduzir suas a¢gdes conforme sua autonomia. O problema
nas desconstru¢des das propostas é que elas acabam reforgando no planejamento o

carater de mero cumprimento burocratico, mera aglutinagcdo de conteudos e
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estratégias, algo sem sentido, sem contexto e que em nada contempla aquilo que os
pequenos querem e precisam aprender.
Em falas mais detalhadas a respeito das estratégias, Solange e Ana

exemplificam o modo como as conduzem nos projetos:

- Também gosto de trabalhar com sucata acho muito interessante, muito
legal isso, a gente resgatar esses materiais. Xampu (risos), tudo o quanto
€ coisa que eu vejo e que acho interessante trabalhar com eles eu levo. Por
gue assim 0, dependendo da idade tu ndo vai trabalhar a leitura e a escrita,
tu tens que ta na visdo deles pra mostrar né? O concreto pra mim € isso.
Ele tem que pegar, ele tem que sentir as coisas, tem que ver pra poder
saber o que eu td falando sendo nado vai.. (Solange, G1, Maternal 2,
Projetos).

- Eu gosto de trabalhar com sucata, entdo t6 sempre mexendo com isso
com eles e... Eles levando pra casa. (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

- Dai eu tenho a turma de quatro anos. Semana passada a gente tava
trabalhando a histéria no retro, dai eu chamei eles (referindo-se a outra
turma de Jardim). Eles assistiram a histéria com a gente, a histéria do pé
grande. Ai fizeram atividade com a gente, que era a impressao do pé de
cada um, e eles levaram como fantochezinho também, entdo a gente foi
inventando. Varias atividades diferentes com sucata geralmente. E o
gue eu gosto (risos) eu adoro. A minha sala parece um lixdo... (Ana, G1,
Jardim 2, Projetos).

As estratégias parecem pautar-se apenas no que as professoras gostam e
consideram interessantes. Apesar de, durante a conversa no grupo, as professoras
afirmarem que os projetos abrem-se para o surgimento de novos temas, novas
vivéncias, vé-se que isso também nao esté partindo das necessidades e interesses
das criancas, mas apenas das ideias que as professoras tém conforme aquilo que
mais gostam de trabalhar.

Arriscando um pouco mais nessa analise, dir-se-ia que ndo apenas nesses
grupos focais, como nas conversas informais entre os professores no cotidiano da
educacgdo infantil, o trabalho com sucatas € a principal estratégia adotada no
trabalho com projetos. Estes ndo se tratam de projetos voltados a contemplacéo de
nocdes de sustentabilidade, reaproveitamento, consumo consciente, reinvencao, que
podem concisamente ja estar previstos na parte cheia do planejamento, mas
apenas, sequenciacdes de atividades envolvendo sucatas.

A criatividade foi citada pelas professoras como intrinseca ao trabalho com
projetos e, por conseguinte, o trabalho com sucatas é frequentemente citado.
Lembrando Arruda (2007), ha de se pensar no sentido de criatividade enquanto
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habilidade docente desencadeadora de estratégias que propiciem aprendizagens
significativas.

No caso da professora Solange, quando esta afirma acreditar que os bebés
precisam sentir, tatear os objetos para entender o que ela diz, ela ndo menciona 0s
mecanismos de que langca mé&o para compreender o que o bebé compreende do
objeto em si a partir de sua interagdo com ele.

Quando a mediadora pergunta sobre como surgem as ideias para as
atividades, Ana responde:

- “Surge na hora assim, sabe?. Eu tenho muito isso. Td lendo um negocio:
“Ai ja sei, ano passado eu fiz tal coisa, acho que da pra fazer também!” E
vou fazendo, vai criando. Surgi ali por causa da histéria. Eu td fazendo
toda semana uma historia, né? Entdo essa semana a gente leu a da
galinha, entdo da pra fazer varias coisas de galinha. Como surgiu esse
fantoche, ai brincaram de fantoche, ai surgiu histéria de novo. A gente fez

interpretacéo de cada historia, a gente ta fazendo. Fago num cartaz pra eles
terem esse contato... E a gente vai criando ai. (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

- Aparece as vezes... Essa semana, como eu t6 trabalhando a literatura
né? Dai eu li um poema da galinha... Josefina a Galinha. Dai falava assim
gue a galinha gostava de se enfeitar, botava colar, botava nédo sei o qué. Dai
eu lendo a histéria “Ai eu lembrei, tenho um CD”. Terminei a histéria, peguei
um CD, queimei giz com eles, pintamos o CD todos fizemos um fantoche.
“Ai ela gosta de colar a galinha vamos todo mundo colocar canudinho no

S0

cordao”. Foi todo mundo com o colar pra casa... Sabe? Surge na hora
assim. Eu tenho muito isso. (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

O ‘“surgimento” das atividades que ela proporciona decorre de sua
lembranca sobre as atividades que ja usou em anos anteriores, em geral no sentido
de reaproveitar materiais e atividades, tal qual a professora Maria (G1, Bercario 2,
Projetos). Quando Ana afirma que “da pra fazer varias coisas da galinha”, o que
ocorre, em primeiro plano, ndo € o desenrolar de um projeto quem tem como objeto
investigativo a literatura, mas sim a preocupacdo em encontrar atividades para as
criancas fazerem. Parece ter sido criado um ciclo no qual ha de se encontrar sempre
nas historias infantis algum protagonista que dé suporte para o desenvolvimento de
atividades, em geral envolvendo sucata. Nesse ritmo, a professora poderia trabalhar
0 ano inteiro uma sequenciacdo de atividades, tendo como justificativa estar
abordando a literatura dentro de uma perspectiva de projetos, segundo a sua préopria
concepcao (desconstrucdo) sobre os projetos.

A literatura é uma das linguagens intrinsecas a educacado infantil, pois

envolve o imaginario, a ilusdo, a curiosidade. A literatura é capaz de propiciar um
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sentimento de transferéncia para o papel do “outro” através do envolvimento
emocional, seja ele harménico, seja de repulsa. O leitor € conduzido a experimentar
novas formas de ser, de pensar, de enxergar o mundo. Através dela, exercita-se nao
apenas a capacidade criativa e imaginativa, como também a afetuosidade no seu
sentido mais amplo, pois, dificilmente, fica-se indiferente perante uma obra literéria,
seja pelo seu sentido humanizador, inquietante, contraditério, seja pelo seu sentido
conformista. (LAJOLO, 2010).

Se € a literatura o fio condutor do projeto, a professora poderia voltar a sua
atencao para o que de fato chama tanto a atengéo das criangas nessas historias que

as mantém a quatro semanas entusiasmadas em ouvi-las. Para Junqueira Filho:

E fundamental que o professor se proponha a investigar os elementos de
composicao das tramas destas historias, seus enredos, suas temaéticas,
pois, pela mobilizacéo que elas exercem sobre as criancgas, claro esta que
se tratam de histérias significativas para aquelas criangas; que indicam
signos concretos e singulares, relativos a momentos especificos da histéria-
vida daquele grupo de criancas. (JUNQUEIRA FILHO, 2008, p. 69).

Sobre as estratégias que se pautam no uso de sucatas, infere-se que o
carater emergente dos projetos acaba, por vezes, sendo interpretado como se,
deliberadamente, tudo que for inusitado, extravagante ou “interessante” aos olhos do
docente é valido para a construcdo de aprendizagens significativas. Embora a
intencdo presente no trabalho a partir dessas estratégias das professoras Solange e
Ana esteja no caminho para a compreensao de que € preciso deixar para tras velhos
instrumentos didaticos que pouco contribuem para as aprendizagens significativas,
como no caso do uso de folhas fotocopiadas de atividades (JUNQUEIRA FILHO,
2008), vé-se que esses planejamentos carecem de mais reflexdo sobre os
elementos presentes na proposta curricular adotada.

Ostetto (2010) afirma que, independentemente da forma de planejar, a
intencionalidade deve ser o cerne do planejamento. Entretanto, Francisco (2010)
aponta que intencionalidade nao garante ensino e aprendizagem significativos.
Nesta pesquisa acredita-se que para qualquer forma de planejamento ha uma
intencdo, porém isso ndo significa que ela va efetivamente contribuir para a
construcdo de aprendizagens significativas, pois, conforme apresentado, no
planejamento regido pelo curriculo por atividades as intencbes pautavam-se na

execucdo de atividades. E primordial a elaboracdo do planejamento visando
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aprendizagens significativas e que o professor esteja ciente sobre quais intengbes
vao de fato contribuir para tal, e sobre 0 modo como as conduzira, a fim de que a
intencionalidade ndo seja por si s6 uma justificativa para a execucao de praticas de
pouca contribuicdo para o desenvolvimento pleno das criancas.

A professora Marisa (G3, Bercario 2, Projetos) aparenta acreditar que €
importante oportunizar multiplas linguagens aos bebés. Porém, segundo a

professora, a padronizacao das rotinas da creche atrapalha seu trabalho:

- Dai a gente tem pouco tempo assim 0, a gente tem de 9, 9 e 15 pra
fazer uma atividade até umas 10 horas. (Marisa, G3, Bercério 2, Projetos).

A professora Antdnia (G3, Bercario 2, Projetos) tem a mesma opinido que
Marisa e, para esta, as rotinas sdo condicionantes a ponto de haver dias nos quais o

desenrolar do planejamento torna-se impossivel:

- Tem dia que tu ndo consegue trabalhar! E aquilo ali que tu vais fazer, e
tem que t& bem consciente. (Anténia, G3, Bergario 2, Projetos).

Angélica (G3, Jardim 1, Projetos), que trabalha no mesmo CEI que Marisa,
apoia essas falas. Durante o grupo focal, as falas dessas professoras deram a
impressao de que as atividades por elas planejadas e consideradas pedagdgicas
estdo desconectadas do restante do trabalho que envolve as rotinas como higiene,
alimentacéo e descanso. Para Barbosa (2006), a reflexdo a respeito da divisao entre
as atividades consideradas pedagdgicas e as que visam os cuidados, possui grande
relevancia, pois as atividades dedicadas a assisténcia das demandas biolégicas
infantis, também possuem sentidos socioculturais que, quando nao observados,
geram “conflitos e desadaptagdo ao novo ambiente” (BARBOSA, 2006, p. 170). Com
relacdo a essa harmonizagado da criangca ao ambiente, a professora Marisa ofereceu

mais algumas pistas:

- Na hora da troca, € muito bom o DVD. Por que eu néo vou deixar eles se
mordendo, se batendo, brigando. Eles ficam calminhos. E também néo vou
deixar eles na frente da TV, todo dia, o tempo todo. Entdo é assim 6, vou
trocar, vou fazer alguma coisa, ligo a TV um pouquinho. Depois desligo,
coloco uma mausica, ou outra coisa... (Marisa, G3, Bercario 2, Projetos).

A fala da professora exemplifica a sequenciacdo de atividades as quais os

bY

bebés sdo submetidos. A professora ndo faz mengdo a presenca de sua auxiliar.

Essa fala remete a uma situacdo na qual, possivelmente, auxiliar e professora
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encontram-se ocupadas com os cuidados individuais de alguns bebés enquanto os
outros esperam. E possivel avistar aqui, a tentativa de tranquilizar as criancas entre
e durante a realizacdo dessas demandas, através da TV e da musica.

Durante o grupo focal, a professora Angélica demonstrou que busca oferecer
para seus bebés uma variedade de linguagens. Ficou explicito em suas falas, que
durante todo o tempo ela busca estar em contato com as criangas, observando e

interagindo com eles:

- Eu gosto muito de sentar no chdo com as minhas criancas, trago
coisas de casa, trago livros, historinhas, fantoches e boto no chéo, eles
sentam. (Angélica, G3, Jardim 1, Projetos).

A conduta da professora vem ao encontro da reflexdo constante que propde
Barbosa (2006) sobre a importancia da diversificacdo de materiais, a constituicdo
diversificada do ambiente e, principalmente, o proporcionamento de condicbes para
que as criancas estabelecam relacbes entre seus pares e entre os adultos.
Entretanto, na perspectiva de Barbosa e Horn (2008), o trabalho com projetos com
0S menores de trés anos aporta-se, principalmente, na observacdo atenta do
professor sobre os efeitos que o espaco interno e externo da creche incidem nos
bebés. Para as autoras, tais espacos devem ser organizados de forma a propiciar as
mais variadas linguagens permitindo as criancas que possam expressar Seus
interesses e suas necessidades.

As professoras Paula e Talita trabalham no mesmo CEI. Elas afirmam que
sua proposta pedagogica € voltada a brincadeira como estratégia para a
aprendizagem. Para elas é importante valorizar todos os momentos das criancas na

creche e oferecer-lhes multiplas linguagens:

- As vezes a atividade é uma brincadeira, as vezes a atividade é o
momento de ta4 la brincando, se envolvendo com alguma coisa que néo
seja a atividade no papel. (Paula, G2, Pré-escola, Temas geradores).

- [...] Entdo eu acho assim, as vezes a gente fala em atividade, tem
professora que se prende muito ao papel. Que aquela atividade, que a
atividade é que ta no papel. Mas a gente tempo que pensar na organiza¢ao
do tempo, que as atividades envolvendo a brincadeira também sé&o
atividades, téo ricas quanto as do papel. (Paula, G2, Pré-escola, Temas
geradores).

- H& uma organizagdo no nosso CEIl, no caso do planejamento, de a
crianca aprender também brincando... (Talita, G2, Jardim 2, Temas
geradores).
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- Estd sempre em movimento né? Ativo né?...E fazer com alegria. (Talita,
G2, Jardim 2, Temas geradores).

- Entdo assim, a nossa preocupagédo é realmente é... Ta transmitindo... Ta
adquirindo algum conhecimento no brincar, né? As atividades elas variam,
elas variam mexendo com uma tinta, cantando uma mausica, fazendo
uma brincadeira sabe? Entdo, a importancia do brincar, ela é muito
grande né? Pra ta mesmo tendo o prazer e a motivacdo de aprender.
(Talita, G2, Jardim 2, Temas geradores).

Ha a preocupacdo de que as atividades sejam variadas e que nelas as
criancas possam estar em movimento, realizando-as prazerosamente. As falas das
professoras demonstram o seu comprometimento em dar a oportunidade as criangas
de exploracdo de diversificadas estratégias. As professoras possuem a nocao de
gue a criangca também aprende através da brincadeira. No entanto, é fundamental,
nesse sentido, ndo apenas crer que a brincadeira ensina, como demonstram as
professoras, mas compreender como isso acontece. E importante oferecer
oportunidades do brincar livre e também dirigido, de modo que a intencionalidade
planejada esteja presente nas duas situacdes e que o professor esteja atento as
pistas que sdo produzidas na relacdo entre a crianca e a brincadeira, visando as
vivéncias, sempre ao encontro dos interesses e necessidades das criancgas.

A fala da professora Paula, ressaltando a existéncia da “atividade com papel”,
e 0 modo como alguns professores ainda se atém a ela, inferem que as estratégias
pautadas em “aprender brincando”, em vivéncias substituindo as “atividades”,
levardo um longo tempo até serem efetivamente incorporadas pelos professores. Em
outras palavras: mesmo que entre 0s professores germine a consciéncia de que a
crianca aprende também brincando, experimentando, movimentando-se, interagindo,
vivenciando, persiste a realizagao das “atividades”, dos trabalhinhos.

Segundo Junqueira Filho (2008), esses trabalhinhos sao a “prova” de que o
trabalho do professor foi realizado, as pastas das criangcas estdo cheias, houve
muitas atividades, e, portanto, muita “aprendizagem”. A0 menos é nisso que 0s
professores querem acreditar. Mas a quem o0s professores sentem-se impelidos a
provar que estdo trabalhando? A professora Helena (G2, Pré-escola, Projetos)

apresenta um indicio sobre isto:

- Ver o interesse do aluno e eu acho muito importante, o professor estar
junto com ele, ndo s6 nas realizac6es do papel, como é muito buscada
pelos préprios pais, de alunos de pré, principalmente, eles querem
resultados no papel, muitos querem que a crianca saia lendo e
escrevendo, né? E essa a busca deles.
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As professoras Helena e Luana (G2, Maternal 2, Projetos), também do
grupo 2, concordam com as falas de Paula e Talita. Helena estava assim como
Luana, visivelmente indignada pelo que ela considera um cerceamento da
autonomia do professor por conta dos projetos da Secretaria. Ela demonstra a
consciéncia sobre a importancia de valorizar outras linguagens além das atividades
com o uso do papel, e acredita que o acompanhamento do professor junto ao aluno
na exploracdo dessas estratégias, captando assim as suas nhecessidades e
interesses, € importante para a concretizacdo das aprendizagens significativas. Para
Junqueira Filho (2008), professor e aluno formam uma importante parceria da qual
surge o aprendizado sobre si mesmos, sobre o0 mundo em que vivem e sobre as
caracteristicas que desejam imprimir nele.

Entretanto a professora Helena afirma que além da cobranca pelos projetos
da Secretaria, existe a cobranca dos pais para que as criancas saiam lendo e
escrevendo. Segundo a LDB (BRASIL, 1996), a pré-escola ndo tem por obrigacao
alfabetizar plenamente as criancas. Porém, entre os professores, existe a sensacéo
de que isso |lhes é esperado pelos pais. Nesse sentido, a educacédo infantil e, mais
precisamente, a pré-escola € tida como etapa escolar preparatoria para as seéries
iniciais, e as atividades com papel sdo o modo encontrado para atestar o trabalho
propedéutico realizado.

Angotti (2010) alerta sobre a existéncia de uma cultura escolar e que, em
algumas realidades, € compartilhado pelo corpo docente que, no caso da educacao
infantil, especialmente a pré-escola, deve-se ao menos tentar alfabetizar as criancgas.
Para tanto, usam-se folhas mimeografadas ou fotocopiadas para que as criancas
realizem atividades de treino sobre a linguagem escrita, dentre outras atividades
aleatérias, que, em geral, sdo compartilhadas pelos professores, em especial os que
trabalham com turmas de faixas-etarias proximas. (JUNQUEIRA FILHO, 2008;
ANGOTTI, 2010; GESSER, 2011). Nessas realidades, sao validas reflexdes sobre a

funcdo da educacéo infantil e sobre o que se pretende desenvolver com as criangas:

e S&0 a leitura e a escrita 0s mais importantes conhecimentos para o
desenvolvimento infantil em idade pré-escolar?

e Que nivel de importancia esta sendo dado as “atividades de papel’
como contribuicdo ao desenvolvimento das nocgdes de linguagem

escrita?
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e E o “papel” o unico meio capaz de expor o desenvolvimento das

criancas sobre as linguagens oral e escrita?

Em relacdo a compreenséao das familias sobre a aprendizagem das criancgas,
0 estudo de Casanova (2011) ressalta sobre a importancia de se construir uma
integracdo entre escola e familia, da qual decorra a desmistificacdo sobre a fungéo
da educacéo infantil por meio da compreensédo do sentido das praticas promovidas
junto as criangas na instituicdo. Quando questionadas sobre o que consideram
atividades, duas professoras, Helena e Luana, responderam que as atividades eram
para elas as estratégias feitas com relacdo ao tema que esta sendo trabalhado, tema
este que quase sempre € decorrente dos projetos da Secretaria. Suas falas
demonstram que os horarios da creche € que regem a alternancia das atividades
proporcionadas.
- De manha eu vou pro parque. Pelo periodo da manha eu vou pro parque,

e a tarde eu faco as atividades com eles né?! (Luana, Maternal 2,
Pedagogia de projetos).

A professora Helena confirmou, demonstrando que a realidade das criancas
maiores € a mesma. Em um periodo as criancas estdo no pargue e no outro elas
realizam as atividades planejadas. Essa pratica de segregacdo entre o parque e as
outras “atividades” pareceu comum entre os professores. O horario destinado a
permanéncia das criancas ao ar livre, aparentemente ndo é usado em prol de
estratégias que possam contribuir para o desenvolvimento das criancas. O parque
parece ser tido como o lugar da brincadeira “livre” com a supervisao do professor
(ANGOTTI, 2010), no horario seguinte existe a “atividade”.

A professora Marcia afirma acreditar que as criancas aprendem através da

brincadeira e que suas estratégias ndo sao focadas apenas no papel:

- Eu tinha colocado umas mesinhas assim, ela disse: “Eles s&ao
pequeninhos, eles ndo sentam!” Eu disse: “Eu sei. Mas em algum
momento isso vai acontecer”. Ta, passados uns quinze dias, ela chega na
sala, eu tava fazendo um... Trabalhando ja o nome do grupo, e eles todos
sentadinhos e... (pausa grande) Ela se espantou: “Marcia eles nao
sentaram”, Nao, eles ndo querem sentar o dia todo... (Marcia, Maternal 2,
Temas geradores).

Apesar de a professora Marcia afirmar que a crianca aprende através da

brincadeira, em nenhum momento ela fez mencéo a esse tipo de estratégia como
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parte de seu planejamento. Esta fala “Eles todos sentadinhos” mostra a sua
preocupagao quanto a ensinar os alunos a sentar para realizarem atividades e, ainda
gue nao tenha os forcado a fazé-lo e de saber que eles ndo querem ficar todo o
tempo sentados, suas acdes voltam-se a conseguir que isso viesse a acontecer. E
aconteceu: As criancas do maternal a partir de determinado momento acostumaram-
se a fazer atividades sentadas a mesa.

Conforme Enguita (1989), a influéncia do capitalismo comercial nas relacdes
de producédo contribuiu para inculcar nas escolas o conceito da produtividade fabril.
Segundo o autor, é identificavel, na obsessdo pelo controle sobre as condutas
estudantis, sobre as condutas do sujeito propriamente dito e na manutencdo do
status de detentora de saber e de poder por parte da escola, a heranca desta
influéncia. Neste sentido, a regulacdo existente nas rotinas rigidas da creche pode
encontrar aporte em um carater de controle esbo¢cado no planejamento feito por
estes professores. Em outras palavras, 0 ndo questionamento existente sobre essas
rotinas evidenciado pela pesquisa de Barbosa (2006) estd em aparente harmonia
com um tipo de planejamento feito pelo professor que visa a disciplina e o controle
sobre as criancas, conforme afirma Enguita (1989). A professora Marcia ainda deu
outro exemplo sobre suas estratégias:

- Dei o jornal pra eles, eu tinha os meus objetivos, s6 que ndo podia explicar
pra ela ali. Entdo dei o jornal, eles fizeram uma coisa, a sala ficou uma
tristeza. Depois ela veio “Ai meu Deus vou varrer, vou juntar’”. Eu disse:
“Néo, espera s6 um pouquinho!” No meio daquela bagung¢a que se formou
na sala, eu dei jornal pra eles, e eu mesma ja comecei a rasgar,
comegaram a rasgar. Quando ela ia pegar a vassoura pra arrumar aquela
bagunca, eu disse: “Espera s6 mais um pouquinho, me da s6 mais uns
minutos. Entdo eu me abaixei e comecei a juntar 0os papeis, me abaixar e
jogar no lixo, quando eu olho pro lado ja tem uma crian¢a fazendo igual, e 0
restante da sala fazendo igual. Quantos objetivos eu tinha com aquela,
digamos, com aquele momento?!”. (Marcia, G2, Maternal 2, Temas
Geradores).

A professora diz que possuia objetivos das atividades a serem atingidos
nesta acdo ao entregar o jornal para as criancas. Porém sua fala mostra que as
criancas e a sua auxiliar ndo sabiam qual era o intuito da atividade As criancas
receberam o jornal, folhnearam rapidamente e comecaram a rasga-lo. Ao ver o que
estava acontecendo e ciente de que a hora do almoco estava perto, a auxiliar,
depois de um tempo, comecou a limpar a sala. A professora, entdo, pediu que ela

parasse, e comegou a catar os papéis para que as criancas fizessem igual. Mas sera
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gue as criangas compreenderam o sentido total da agado? Fazer com que sujassem a
sala propositalmente para depois limpa-la seria a melhor maneira de fazé-los
compreender nocdes de organizacdo? Ou ainda: Serd que essa era mesmo a
intencdo da professora, ou o fato de as criangas comecgaram a imitar uns aos outros
e rasgarem todos os jornais foi algo inusitado e ela se viu na obrigacao de dar algum
sentido a uma situagéo néo planejada?

Atitudes como essas, has quais o professor visa a imitacdo de suas acdes
como suporte para o ensino, reportam ao curriculo por atividades de Marinho (1978)
e a cadeia de estimulos integrados de Rizzo (1986). Ha4 na obra um capitulo
intitulado A formacdo de hébitos (MARINHO, 1978), o qual se inicia por um
paragrafo no qual se Ié que “[...] devem ser formados na idade pré-escolar os habitos
fundamentais da vida. Ordem, limpeza, polidez, e tantas outras qualidades que nos
ajudam a viver e requerem aprendizagem”. (MARINHO, 1978, p. 61). A autora
prossegue dando uma série de orientacdes sobre atividades que podem ser
empregadas nesse sentido, dentre elas, a postura da professora como modelo para
os alunos. Marinho (1978) trata a respeito da importancia desses habitos em todos
0s aspectos da vida. Entretanto o nivel de significancia contido na situacdo da qual
as criancas participaram imitando a professora Marcia € questionavel. De qualquer
modo, trata-se de uma situagdo pouco planejada, pouco refletida pela professora.
Relembrando a proposta das linguagens geradoras de Jungueira Filho (2008), se a
estratégia tivesse sido coerentemente planejada pela professora, ocorreria, talvez,
em um horario mais propicio e visaria a compreensao da atitude de rasgar, do prazer
gue as criangcas sentem com isso, do que poderia ser feito com todo papel rasgado,
de como a auxiliar poderia colaborar com o0s objetivos da acado, enfim, a atividade
teria um sentido diferente.

No agrupamento de falas realizado neste tépico, p6de-se observar que o
planejamento de algumas professoras que dizem ter seus curriculos regidos pelos
projetos e temas geradores constitui-se, basicamente, na organizagao e realizagao
de estratégias que mantém as criangas atreladas a atividades durante o tempo em
que permanecem no CEIl. Algumas professoras possuem a nocdo de que €
importante proporcionar diferentes linguagens as criangas, no entanto, ndo o fazem
no sentido de captar as relacées que se estabelecem entre as criangcas e essas
experiéncias. Além disso, coexiste a manutencdo do que Barbosa (2006) define

como “antinomias” nos discursos sobre as praticas na educacéo infantil. Nesse caso,
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em relacéo a questdo do respeito ao direito de brincar da crianca versus o trabalho
educativo. Aparentemente, os momentos destinados a observacdo de cuidados
assistenciais as criangas e outros momentos como o do parque nao sao planejados

pelos professores como situacdes de aprendizagem.

4.4.2 As estratégias visando um “produto”

Neste topico, agrupar-se-ao algumas falas que denotam a organizacdo de
uma parte das estratégias no sentido de se obterem “trabalhinhos” a serem
entregues como devolutivas aos projetos da Secretaria de Educacdo. O termo
“‘produtos” € usado para designar esses trabalhos em virtude da conotacdo que
estes possuem para essas professoras e também por terem assim sido nomeados
também por algumas professoras do grupo 2.

Aline e Luisa do grupo 3, conforme apresentado na analise dos conteudos,
concordam sobre a existéncia de um direcionamento na selecdo de conteudos no
planejamento, por conta dos projetos cobrados pela Secretaria da Educacdo. As
professoras citaram como exemplo disso o trabalho sobre a diversidade, que alguns
docentes denominam como “projeto sobre as etnias”.

Para os professores aqui citados, os “trabalhinhos” € que acabam sendo o
cerne do planejamento desses projetos:

- Vamos colar lantejoula no peixinho! Vamos encher de lantejoulas o peixe,
porque tudo que brilha é bonito! (Luisa, G3, Jardim 2, Temas geradores).

- O meu peixinho de papeldo ta la... (risos entre todos). (Mario G3, Jardim 1,
Temas geradores).

A professora Luisa contou que sua coordenadora pediu aos professores que
fossem feitos varios trabalhos com as criancas sobre o projeto Filho de peixe,
peixinho é! porque, segundo a docente, a Secretaria de Educacao visitaria as
creches sem aviso prévio para recolher os tais trabalhinhos. Assim sendo, no CEl
em que trabalha, ndo apenas Luisa, mas também outros professores, como Mario,
do grupo 3, ja haviam executado e guardado algumas atividades mais “vistosas”
para quando Ihes fosse exigido na suposta visita das supervisoras da Secretaria.

Diante dessa informacdo, a professora Aline (G3, Jardim 2, Projetos)

mostrou-se preocupada. Segundo a docente, se isso fosse verdade o que entdo ela
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entregaria para a Secretaria? Ela deveria entregar o aquéario contendo o peixe Ari
que adotou como mascote do projeto? Esse foi um dos momentos descontraidos do
grupo 3. Os professores ndo contiveram suas risadas. Naquele momento, todos
pareciam desabafar sobre uma condicdo a qual sdo submetidos e com a qual ndo
concordam.

As falas de Aline denotam sua compreens&o a respeito do projeto em
qguestao, o que foi além das compreensdes que Mario e Luisa tiveram. Ela pareceu,
nesse projeto, estar preocupada em oferecer, além das tradicionais atividades,
algumas vivéncias que pudessem ser Uteis diante da intencdo do projeto Filho de
peixe, peixinho é!, que, segundo a professora Marisa, do mesmo grupo, era de

incentivar o consumo de peixe no municipio.

- Eu peguei um peixe, demos o nome de Ari. Botei ele no aquario, contei
uma histéria, falei que a gente ia comer peixe, porque eu acreditava, né?
Que a Secretaria ia colocar no cardapio o peixe... (Aline, G3, Jardim 2,
Projetos).

- Cadé o peixe pras criancas comerem? Nossa 0 peixe é rico em
proteinas, tu vai trabalhar o projeto e t4, mas... (Aline, G3, Jardim 2,
Projetos).

A fala da professora Aline mostra decepgcédo ao perceber que o peixe nao
seria de fato introduzido no cardapio das criancas. Ela se sentiu sabotada, mal
apoiada. Quem Ihe disse afinal que o peixe seria introduzido no cardapio das
criancas? Talvez essa tenha sido uma conclusdo que a prépria professora tenha
chegado ao perceber a veeméncia com o qual, segundo alguns professores (como
Luana do grupo 2), o projeto foi alardeado pela Secretaria e pelas coordenadoras.
N&o seria uma conclusdo abstrata, infundada. Mas né&o foi o que aconteceu: O peixe
nao foi enviado para os CEls.

Os demais professores do grupo 3 disseram nao ter sido, até aquele
momento, avisados sobre essa visita da Secretaria de Educagdo aos CEls para
recolher os trabalhos. Porém concordaram com a afirmacdo de que sempre ha de
existir um produto final a ser exibido, afinal todos os anos acontecem exposi¢cdes
dos trabalhos realizados pelos CEls.

As professoras Laura (G2, Pré-escola e Jardim 2, Projetos) e Luana (G2,
Maternal 2, Projetos) ndo entraram em detalhes sobre suas estratégias, porém

alegaram que a finalidade delas acaba sendo a obtengdo de um “produto” e os
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demais professores do grupo 2, com excecdo de Paula e Talita (que trabalham no
mesmo CEIl) e Priscila (que permaneceu quase a totalidade de tempo do grupo focal

calada), concordaram:

- E, tem que ter produto... (Laura G2, Pré-escola e Jardim 2, Projetos).

A professora Luana (G2, Maternal 2, Projetos) € a mesma que afirmou que
0s projetos da Secretaria viram uma acumulado de temas transversais, e que 0 que
a Secretaria ndo quer que aconteca acaba acontecendo, ou seja, uma sequenciacao
de atividades.

Deise (G3, Maternal 2 Projetos) afirmou, veementemente, que a Secretaria
queria “resultados”. Aline, que é colega de Deise, concorda e também sente que se
espera dela resultados palpaveis. Em seu desabafo sobre o que pareceu ser uma
extensdo dos projetos sobre as etnias, Deise disse ter se visto assoberbada em
meio a execucao dessas estratégias:

- E cada turma pegou uma... Por exemplo, a Aline pegou danga, ai teve que
ir la pegar no CAIC um pessoal que danga pra mostrar pras criangas... Eu
tive que buscar uma senhora de idade pra ensinar la do fundo bau as
brincadeiras antigas, porque os meus do maternal dois eles ndo pulam
corda, ndo sabem brincar assim das brincadeiras antigas né? Entdo tem
gue mostrar, tem que procurar, tem que 6! (Gesticula) E vai ser
filmado! (Deise, G3, Maternal 2, Projetos).

- E tem que aparecer, ndo pode ficar s6 no papel. L4 vou eu atras de uma
senhora pra tirar brincadeiras do fundo do bau! (Deise, G3, Maternal 2,
Projetos).

Pelo tom cansado e reticente de Deise, ficou aparente que ela planejou
todas as estratégias unicamente com o intuito de registra-las, para comprovar o
trabalho feito e fazer entdo a devolutiva ao que Ihe foi pedido. Assim sendo, ela ndo
via um real sentido no trabalho todo. Ela considera que suas criancas sdo pequenas
demais e que por isso certas estratégias nao Ihes cabiam.

A fala da professora Deise transparece que ela volta sua atencéo para aquilo
que as criangas nao sao capazes de fazer. Dentro de um projeto que lida com
brincadeiras, seja elas antigas ou ndo, ha uma variedade de vivéncias que podem
ser exploradas pautando-se no que as criangas sdo capazes de fazer para, a partir
disso, ampliar as suas habilidades, bem como estimular novas capacidades, tal qual
preveem 0s projetos e os temas geradores, segundo Barbosa e Horn (2008) e
Kramer (1991). O proprio RCNEI (BRASIL, 1998), do qual a professora diz lancar
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mao para trabalhar as habilidades das criangcas, prevé essa ampliacdo de
conhecimentos a ser mediada pelo professor.

Barbosa e Horn (2008), ao citarem o exemplo de um projeto acerca dos
jogos olimpicos, oferecem a exata nocao de quéao significativas e ladicas foram, para
as criancas de bercario, as vivéncias que tiveram envolvendo a 4gua, o vento, a
terra. Em outro exemplo, o de um projeto sobre castelos antigos, mais uma vez, faz
imaginar toda uma gama de estratégias envolvendo fantasia e encantamento que
um tema desses pode gerar.

Para Bondioli (1998), algumas das formas pelas quais se ensina aos
menores de trés anos a participar de brincadeiras e a ampliar suas capacidades sao:
criar situacdes prazerosas que estimulem a seguranca e a capacidade de controle
pela prépria crianca; direcionamento da atencdo das criancas para elementos
externos a creche de forma exploratéria e a conducdo coerente e regular de
situacOes coletivas de brinquedos, de forma que as criangcas as compreendem e
possam desenvolver a no¢cao de previsibilidade sobre elas.

Junqueira Filho (2008) inclui os jogos e as brincadeiras em geral na parte
cheia do planejamento de linguagens-conteddos que as criancas querem porque
precisam vivenciar.

Do mesmo modo, o projeto Filho de Peixe, Peixinho é! poderia ser
concebido pensando-se na perspectiva dos conteudos-linguagens que podem ser
oferecidos porque fazem parte das necessidades e interesses das criancas e
podem, portanto, desencadear o trabalho com outros contetdos-linguagens ainda
mais significativos. Nesse sentido, o fato de a prefeitura ndo ter inserido o peixe no
cardapio das criancas, nao seria motivo para a professora Aline desmotivar-se e crer
gue seus esforcos no incentivo ao consumo do peixe foram desperdicados, afinal
esse € um contetdo relativo & saude humana, ao bem-estar, ao cotidiano das
criancas independente a creche.

Quanto ao trecho final da fala da professora Deise (G3, Maternal, Projetos),
em que esta afirma que esses projetos tém de sair do papel e serem mostrados,
independentemente a cobranca da Secretaria, isso ja é previsivel dentro do trabalho
com projetos.

Relembrando a questdo das estratégias, segundo a pedagogia de projetos
de Barbosa e Horn (2008), estas sdo compostas de vivéncias enriquecedoras e

significativas que respondem a uma inquietacdo do grupo. Todas as vivéncias
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proporcionadas, nessa perspectiva, séo registradas, analisadas, sintetizadas,
comunicadas e, finalmente, expostas a comunidade escolar.

Os projetos anteveem e necessitam de um feedback. Ele faz parte de todo o
projeto compondo a etapa final dele, etapa esta que pode significar um recomeco.
Esse feedback, ou melhor, do que ele sera composto, ndo estara descrito
integralmente no planejamento, haja vista que se tratam de vivéncias que estao
dentro de um processo de aprendizagem, de uma busca por respostas. Assim
sendo, o professor que compreende o trabalho com projetos sabe que a existéncia
desse momento é imprescindivel. E 0 momento de constatar o que foi aprendido, de
observar o caminho percorrido, de demonstrar isso a todos que fizeram parte do
processo, de perceber o que mais poderia ter sido feito e, talvez, de formular novos
guestionamentos (BARBOSA; HORN, 2008). Exposicao, culminancia, socializacao,
enfim, varios sdo os termos empregados para esse momento no qual sao
demonstrados os resultados do processo dos projetos. Os “produtos”, nessa
abordagem, ndo sdo as estratégias, os trabalhos desenvolvidos, ou 0s registros
realizados. O produto final €, nesse sentido, a aprendizagem que foi alcancada.

Para além da questdo da incompreensdo das teorias, sobre a questao das
informacdes distorcidas, mal interpretadas e a falta de conhecimento sobre as
propostas curriculares, o que de fato a Secretaria estd pedindo sdo atividades
desconectadas de um processo de vivéncias e de aprendizagens significativas?

Seria pertinente ressaltar que, assim como a professora Aline (G3, Jardim 2,
Projetos), os professores dos grupos 2 e 3 manifestaram indignagédo quanto ao que
consideraram falta de apoio por parte da Secretaria: a auséncia do peixe na
alimentacéo das criancas. A professora Luana (G2, Maternal 2, Projetos) chegou a
afirmar que colegas suas empenharam-se em comprar o peixe para oferecé-lo aos
pequenos, mas que tiveram que prepara-lo em casa, porque as cozinheiras nao
estavam autorizadas a preparar qualquer alimento que ndo fosse trazido pela
empresa terceirizada em que trabalham. Isso parece ainda mais verossimil quando

no grupo 3, deu-se o seguinte relato da professora Luisa (G3):

- La no CEl, nds fomos atras do caminhdo do peixe. Ganhamos o peixe e
foi uma LUTA, pra terceirizada preparar esse peixe... Até um documento
tivemos que assinar alegando o conhecimento da procedéncia do peixe, s6
depois que todo mundo alegou e assinou, elas preparam o peixe... (Luisa,
G3, Jardim 2, Temas Geradores).
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Reiterando as falas do grupo 3, a professora Antonia manifestou-se:

- Eles pediram pra fazer esse projeto do peixe. Mas que subsidios a
Secretaria da? Se na merenda néo vai peixe, ai vai o professor pra banca
comprar peixe... (Antdnia, G3, Bercario 2, Projetos).

Certamente, as vivéncias sobre o projeto seriam ainda mais significativas se
houvesse realmente a insercdo do peixe no cardapio. Entretanto, em relacdo aos
projetos e aos temas geradores, a construcdo de aprendizagens por meio de
realizacdes significativas, que possam proporcionar mudancas na vida dos sujeitos,
nao infere, necessariamente, que todas as mudancas almejadas tém de ser
vivenciadas de forma empirica, dentro do ambiente escolar. O fato de n&do haver
peixe na creche infere menos importancia ao ato de ensinar o valor de uma
alimentacéo saudavel e o incentivo a experimentacdo do alimento?

Entretanto, os professores Antbnia, Aline, Marcos e Luisa, do grupo 3,
concordaram que o relacionamento entre os profissionais que trabalham no CEI
influi na organizacdo de suas estratégias. A professora Aline contou que as
atividades com guache geram atritos no seu CEl, pois as serventes irritam-se ao ter
de limpar a sujeira causada. As relacdes entre os profissionais das instituicdes
parecem ser, conforme sera demonstrado na analise do tempo, um fator
condicionante do planejamento do professor.

A seguir as conclusdes a respeito da analise sobre as estratégias:

e As estratégias sdo planejadas junto com a organizacao do tema gerador ou
projeto, sendo organizadas por dia da semana.

e Aparentemente, ndo ha uma compreensao sobre a organizacao e articulacéo
das estratégias dentro das premissas norteadoras de temas geradores ou de
projetos.

e As estratégias que os professores utilizam em seu planejamento séo, ao que
parece, regidas prioritariamente pela execugcdo de “atividades” e nao por
vivéncias.

e No afa de fazer com que as criangas aceitem as “atividades”, alguns
professores fazem adaptacdes ou optam por deixar o grupo livre e realizarem

as atividades em outro momento.
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e As atividades tidas como pedagodgicas sao planejadas a parte em relacédo
aguelas que compdem os cuidados assistenciais das criancas e 0S momentos
de socializacao livre, a exemplo do uso do parque, que consta como rotina
imutavel.

e As atividades com o uso de papel parecem ser as mais utilizadas pela maioria
dos professores.

e Alguns professores apresentam uma concepc¢ao antinbmica sobre o brincar
na infancia e a exploracéo de estratégias dirigidas.

e Todos os professores, aparentemente, ndo intencionam compreender as
relacbes estabelecidas entre a crianca e a linguagem-conhecimento
oferecida.

¢ O planejamento das estratégias €, para a maioria dos professores, feito com o
intuito de se obter produtos a serem apresentados. Isso decorre de
informacdes distorcidas/mal interpretadas, além da falta de compreensao das
propostas curriculares.

e Ha professores que receiam a exploracdo de estratégias alternativas para
além do seu padréo tradicional de planejamento e praticas.

e As relacbes existentes dentro das instituicbes sdo, para alguns dos
professores, fatores condicionantes do planejamento e das praticas das

estratégias.

Esses e outros contextos influenciadores compdem os aspectos que fazem
com que as praticas dos professores nem sempre sejam condizentes com uma
teoria, como afirmam Spodek e Brown (1996). Na proxima etapa da andlise, fatores
como o0s projetos da Secretaria e a relacdo entre os profissionais da creche

reaparecerdo como condicionantes da organizagc&o do tempo nas instituigoes.

4.5 SOBRE A ORGANIZACAO DO TEMPO

Para autores como Gesser (2011), Vasconcellos (2010), Sant'anna et al.
(1998), a organizacao do tempo no planejamento deve acontecer tendo em vista a
guebra dos paradigmas tradicionais nos quais o planejamento padroniza e engessa

0 processo de ensino, transformando-o em unidades de conteudos sistematicamente
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temporizadas. Os interesses, as necessidades e o envolvimento dos alunos com a
aprendizagem de determinados temas ou problematizacbes passam a ser, nas
novas perspectivas de planejamento, os aspectos norteadores da duracdo dos
projetos ou temas estudados.

A gquestdo da organizacdo do tempo destina-se a obtencdo de qualidade no
processo de ensino e aprendizagem, e as experiéncias realmente significativas para
0os alunos tomam 0 espaco em que antes predominava grandes quantidades de
informacdes e atividades repetitivas.

No planejamento dos temas geradores, Kramer (1991) afirma que a parte

“fisica”, bem como a “rotina” do trabalho sao

[...] organizadas de tal forma que a jornada escolar favorece e facilita o
desenvolvimento das metas da proposta, permitindo que as criangas
exercam sua autonomia e cooperacdo em atividades realizadas
individualmente, em pequenos grupos, ou ainda com a turma de alunos
como um todo. (KRAMER, 1991, p. 83).

Para a autora, todas as situacdes do cotidiano devem ser visualizadas como
situacbes em que ha aprendizado. Para tanto, faz-se necesséario o planejamento
prévio dessas situacdes e, diariamente, no inicio do periodo, durante a realizacao
das estratégias e, também, ao final do periodo, as criancas devem ser ouvidas, a fim
de captar seus interesses e suas necessidades, bem como suas impressdes e suas
sugestdes a respeito do que foi feito no decorrer do dia (KRAMER, 1991).

Barbosa e Horn (2008) alegam que “[...] historicamente, 0s projetos foram
construidos com o intuito de inovar e de quebrar o marasmo da escola tradicional"
(BARBOSA, HORN 2008, p. 18-19). No entanto, as primeiras tentativas de
implantac@o de projetos em escolas americanas no inicio do século XX esbarraram
na forte cultura tradicionalista de fragmentacdo de contetdos, programados dentro
de intervalos de tempo pré-estabelecidos e rigidamente cobrados.

As autoras apoiam-se nos estudos de Lourenco Filho (1929) para afirmar
que, dentro dessa perspectiva de engessamento e total previsibilidade, os projetos
tiveram seus principios norteadores esquecidos e acabaram virando um trabalho por
unidades didaticas, nas quais os temas e 0s tempos de realizacdo sdo totalmente
controlados pelos adultos.

Para Junqueira Filho (2008), na parte vazia do planejamento, durante a

oferta das conteudos-linguagens as criancas, o professor deve estar atento ao
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tempo enquanto indicio do nivel de envolvimento das criancas com 0s objetos
explorados. O autor afirma, assim como Barbosa e Horn (2008), que a duracdo dos
projetos trabalhados ndo € algo estimavel. Dependera dos esforcos empreendidos
pelo professor no desenvolvimento das estratégias que respondam as necessidades
e aos interesses das criangas, do envolvimento do grupo com o0 projeto e da
necessidade que determinado tema-assunto-conteddo-linguagem possui para o
grupo e das demais linguagens-conhecimentos que, a partir do projeto abordado,
despertam novos interesses e necessidades (JUNQUEIRA FILHO, 2008). Segundo
Junqueira Filho (2008), a frequéncia com a qual o projeto serd trabalhado deve ser
pensada pelo professor, visando o equilibrio entre ndo se dar de forma dispersa e
aleatéria e, ao mesmo tempo, ndo possuir a obrigatoriedade de ser trabalhado
diariamente, caso ndo haja necessidade para tal.

Kramer (1991), Barbosa e Horn (2008) e Junqueira Filho (2008) sé&o
unanimes ao afirmar que a imprevisibilidade deve ser estimada pelo professor de
forma que temas que surjam de maneira repentina ou novos questionamentos a
respeito do tema vivenciado sejam orquestrados de modo a nao haver a suplantacao
do inusitado, do extraordinério.

Barbosa (2006) cita as formas de planejamento n&o-fragmentadas e
globalizadas dos temas geradores e dos projetos como caminhos para a
organizacdo do planejamento com vista ao atendimento das necessidades e dos
interesses do grupo em harmonia com as rotinas do cotidiano. Para a autora, as
rotinas presentes como uma categoria pedagdgica nas instituicées infantis servem,
tradicionalmente, como instrumento de organizacao arbitraria e disciplinadora do
tempo, fazendo da permanéncia das criancas nas instituicbes o cumprimento
sistematico de ritualizacdes diarias.

Por meio de pesquisa de campo realizada em diferentes instituicoes,
Barbosa (2006) conclui que as rotinas, ainda que adquiram diferentes enfoques e
priorizacdes, dependendo da pedagogia vigente, dividem-se essencialmente em dois
grandes grupos de atividades: as que operam no ambito das atividades destinadas a
prover os cuidados e a socializacdo; e as que compdem o curriculo tido como
pedagogico, ocorrendo uma divisdo de tempos em horas, horas de refei¢des, horas
de brincar, de descansar, de chegada e de saida, de fazer algo aleatdrio a espera do

préximo horario, hora da atividade pedagdgica.
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Entretanto, mesmo dizendo-se aportados nesses modelos de planejamento
citados por Barbosa (2006), as praticas dos professores encontram-se pautadas na
execucdo de atividades regidas pelos horarios das rotinas da creche. De modo
geral, os professores esquematizam seu trabalho de formas parecidas: existe o
esboco de um projeto geral ou tema gerador de autoria do professor ou da
instituicdo, no qual conteudos e atividades (e ndo vivéncias) ja sdo previstas. No
decorrer do projeto ou tema estudado, atividades inicialmente planejadas sé&o
inseridas ou modificadas no intuito de que as criancas as executem, e novas
atividades séo inseridas conforme os “ganchos” proporcionados pelos temas.

A organizagdo das atividades € feita semanalmente através de um roteiro no
qual sdo planejadas atividades para cada dia. Além disso, ha a ocorréncia dos
projetos exigidos pela Secretaria de Educacdo que fazem com que sejam
estipuladas novas atividades, promovendo, assim, o rompimento da organizacéo
inicial que, segundo os professores, parte dos interesses e das necessidades dos
alunos.

Ao analisar a questdo da organizacdo do tempo na educacdo infantil,
adentra-se em um polo amplo de discussédo que engloba de maneira mais direta as
funcdes de todos os que na instituicdo trabalham, conforme foi apresentado pelos
proprios professores. Nesse sentido, quatro agrupamentos de falas para andlise
foram organizados: A rotina regendo o tamanho dos tempos; Tempo para planejar e
participacédo das auxiliares: Sim, Ndo e As vezes; Divergéncias sobre os projetos da
Secretaria; Tentativas de ressignificacdo dos Tempos: Posturas Docentes e o Projeto

Politico-Pedagdgico.

4.5.1 As rotinas regendo o “tamanho” dos tempos

A professora Maria (G1, Bergario 2, Projetos) afirma que o trabalho com
projetos “abre possibilidades” e que, por isso, ele pode se estender. Porém, para ela,
0 tempo para a realizacao das atividades com bebés é curto devido a quantidade e a
constancia de cuidados assistenciais intrinsecos a faixa-etaria. Diante disso, ela se
vé obrigada, por vezes, a alterar o que havia planejado.

A professora Solange (G1, Bercério 2, Projetos) compartilha do mesmo

pensamento de Maria. Apesar de saber que os projetos podem variar sua duragao
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conforme as reacgfes do grupo, ela também acredita que o tempo na creche é um
fator nocivo ao desenrolar do processo de ensino e aprendizagem:
- E assim € a gente trabalha assim nessa area assim dessa maneira. E
depois quando termina o lanchezinho a gente ja faz a higiene deles, faz as
trocas que € a primeira troca do dia dai até trocar todos também ja vai até
as 9 horas mais ou menos, ja passou. As vezes, ai tu tem quarenta,
cinquenta minutos da manha pra fazer alguma atividade, porque a atividade

do bebé ndo é uma atividade que vamos botar assim 6 é... O dia deles néo
é... (Solange, G1, Bercério 2, Projetos).

- Néo é todo dia que tu consegue colocar em pratica o que a escola te
pede. (Solange, G1, Bercario 2, Projetos).

Solange e, também, Maria apresentam a mesma concepc¢ao de utilizagdo do
tempo e de sequenciagcdo de atividades apresentada por Marisa (G3, Maternal 2,
Projetos). Quando a professora Solange diz que nem sempre consegue colocar em
pratica o que a escola pede, ela refere-se aquilo que acredita ser sua atribuicdo de
diaria: o cumprimento sistematico de atividades. Essa tendéncia €, conforme
Guimaraes (2011), fruto da ideia de que a escolarizacao € isso, ou seja, aglutinacédo
de conhecimentos e atividades. Para a autora, todas as experiéncias proporcionadas
aos bebés devem possuir contribui¢cdes significativas para o seu desenvolvimento,
estando incluidos, nesse sentido, 0s momentos dos cuidados.

As professoras demonstram-se preocupadas com a realizacdo de
“atividades”. Nao estdo  sendo proporcionadas, assim,  vivéncias
contextualizadamente pensadas e planejadas, de modo que o atendimento de
necessidades basicas infantis ndo signifigue o rompimento do tempo no processo
educativo. O mesmo acontece com relacdo as rotinas destinadas a socializacao,
como demonstra a fala da professora Luana, apresentada anteriormente e repetida

por ela mesma no grupo focal:

- Tem que planejar conforme a rotina né? Dai eu prefiro fazer as
atividades com o papel, digamos assim, no periodo da tarde. E de manha
€ o horario do meu parque, dai eu faco as atividades a tarde com eles.
(Luana, G2, Maternal 2, Projetos).

A seguir um trecho da transcricdo das falas das professoras do grupo 1,
Maria (Bercério 2, Projetos) e Solange (Bercario 2, Projetos), no qual elas,

aparentemente, discordam sobre o carater das rotinas:
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Solange: Mas s6 posso te fazer uma pergunta? Tu ndo acha importante a
rotina na escola, na creche, no CEI?

Maria: N&o, € importante, & importante. Mas & muita rotina. E aquele horario
pra almogar, etc.

A mediadora intervém sobre a existéncia de dois tipos de rotina: a rotineira e

a que educa.

Maria: Isso, eu acho que existe isso.

Solange: Mas eu acho assim 6, a crianga em si ela ja vai se condicionando
aqueles horérios...

Maria: (consente com a cabeca).

Solange: Podes ter certeza disso, eles esperam por aquele horério. Eles ja
sabem horario da troca, que depois daquele horario, da troca, da segunda
troca, j& vem o almoco deles. Os meu sabem, os meus é a coisa mais
engracada.

Maria: Nao eu néo... Pois é por que tu fez a rotina.

Solange: Nao, mas, a rotina existe pra isso, pra ser cumprida na verdade
nao é7?

Maria: N&o, eu ndo... A troca eu fago diferente, eu fago a troca conforme a
necessidade da crianga...

Solange: Por que sendo nao existe controle da sala assim...
Maria: N&o! Existe, existe!
Solange: Ai ndo eu acho que se eu nao tiver...

Maria: E que cada um é de uma forma diferente.

De um lado tem-se a visdo de que as rotinas educam. No entanto educam
para qué? Na visdo da professora Solange, o disciplinamento é para que as criancas
aceitem as rotinas e organizem-se de modo a colaborar com o cumprimento delas.
Séo rotinas destinadas aos cuidados e que aparentam estar separadas do
planejamento de ensino e aprendizagem. Segundo os estudos de Cavasin (2008),
apesar de considerarem as rotinas algo importante para o desenvolvimento das
criancas, os professores ndo sabem explicar, exatamente, como elas contribuem
para tal, de modo que as rotinas nédo sao planejadas “pedagogicamente”, haja vista
gue ocorrem todos os dias e existem para serem cumpridas. Apesar de, muitas

vezes, sequer constarem no planejamento do professor, e de este nao saber explicar
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sua utilidade educativa, as rotinas sdo mecanismos planejados e com finalidades

centradas nos interesses dos adultos. Barbosa (2006) alega que:

As rotinas das pedagogias da educacéo infantil foram vistas, neste trabalho,
como um dos elementos integrantes das praticas pedagoégicas e didaticas
gue sao previamente pensadas, planejadas e reguladas, com o objetivo de
ordenar e operacionalizar o cotidiano da instituicdo e constituir a
subjetividade de seus integrantes. Tais objetivos estdo bem definidos,
apesar de nem sempre estarem explicitos. (BARBOSA, 2006, p. 39).

Ha nessas sistematizacbes, temporizacdes e posturas um componente
apontado por Enguita (1989), com o qual corroboram Barbosa (2006) e Guimaraes
(2011), que é o fator do disciplinamento, do controle dos corpos e das mentes. Para
Enguita (1989), maior do que a preocupagdo em transmitir determinada quantidade
de contetdo em determinado tempo, gerando economia quanto a empregabilidade
de professores, o0 modelo de producéo fabril, quando incutido no ambito educacional,
proporciona a possibilidade de manter os estudantes enclausurados na sala de aula
por longos periodos de tempo, subordinados ao condicionamento de suas condutas
e engessamento de suas iniciativas proprias.

A professora Solange vé esse controle como algo intrinseco a sua condicao
de lideranca, de organizadora. A sua postura durante todo o grupo focal imprime a
sensacao de uma professora afetuosa, dedicada, organizada, zelosa. Ela alegou
ainda que nado “impde” a rotina as criancas, apesar de suas falas inferirem
exatamente o contrario, e que, muitas vezes, ja teve que mudar o rumo do que havia
planejado em funcdo das necessidades de uma Unica crianca. Quando ela afirma
que sem tal ritualizacdo perde-se o controle, ela o faz acreditando realmente que
esta ordem a qual os corpos e as mentes se condicionam significa aprendizado,
ainda que seja aprender a obedecer, a esperar pela sua vez, ou a ser agil e estar
sempre pronto.

Ela acredita que a ordem que consegue manter condicionando as criangas
permite que o desenrolar de seu trabalho possa dar-se de forma a atender a todos,
no horério certo, da maneira considerada certa, a fim de que no final dé tudo certo.

No entanto, e quanto ao ponto de vista das criangas, sera que esta dando
tudo certo? Ou sera que o habito ja os privou de identificar a diferenga entre serem
tratados em uma espécie de esteira de producao em série, em detrimento a terem

suas necessidades e interesses atendidos? Guimaraes aponta que:
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A rotina dos bebés na creche delimita gestos e movimentos, estabelecendo
um quadro por meio do qual os corpos se tornam inteligiveis. A organizagéo
do tempo e sua articulacdo com a distribuicdo das criancas no espaco,
ligadas intimamente com as necessidades bioldgicas (em especial comer e
dormir), modelam e dirigem o corpo. Ao mesmo tempo, percebemos
alteracdes e desvios, principalmente quando focalizamos as criangas e suas
trajetorias dentro do tempo planejado pelos alunos. (GUIMARAES, 2011, p.
128).

A autora afirma que a rapidez e o mecanicismo com que 0s procedimentos
sdo desenvolvidos ndo permitem que em todos 0s momentos concretizem-se as
trocas afetivas, a comunicacdo que se da através do olhar, da fala, do contato fisico
significativo, importantes ao desenvolvimento dos bebés, de modo que, em geral, os
movimentos seguem uma sequéncia ritmica e gestual para com todos eles.

De outro lado, tem-se o discurso de quem Vvé nas rotinas um caréater
engessador e macante, afirmando, portanto, fazé-lo de forma diferente, ou seja,
respeitando as necessidades das criancas.

A professora Maria, que diz ser o trabalho com bebés diferenciado, mais
afetivo, cita como exemplo o modo como desempenha a troca de fraldas. Quando
ela menciona “afeto”, a professora quer dizer observacdo das urgéncias
assistenciais individuais dos bebés, pois ela, em nenhum momento, faz mencao as
trocas afetivas e a comunicacdo entre educadora e crianca defendidas por
Guimaraes (2011) no desenrolar desses momentos:

- Uma coisa que eu ndo sou muito “assim” é a troca. A troca eu vou vendo
quem, eu ndo tenho assim “depois do café eu vou trocar todo mundo”, eu
nédo fago isso tipo assim, eu vou vendo. (Maria, G2, Bercario 2, Projetos).

Na hora da comida:

- [...] As vezes eles n&o estdo com fome, mas, dai tu... Tem que ser, por
gue a cozinheira tem que levar toda a comida. (Maria, G2, Bercério 2,
Projetos).

E na hora do sono:

- Assim 0@, tem crianca que quer dormir antes de almocgar, eu deixo ela
dormir, € horéario que ela quer dormir. Dai na hora em que os outros estéo
dormindo tem uns dois, trés acordados, mas € a hora em que eles querem
ficar acordados. N&o vou poder botar eles a dormir, “6 tem que botar pra
dormir’, gente, eu penso, eu respeito, eu tento respeitar cada bebezinho
assim. Tem bebé que nédo quer dormir. Ai dorme antes de almocgar dai o que
€ que eu faco? Eu guardo o pratinho da comida. Quando acorda
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geralmente eu nao t6, dai a atendente vai la e da. (Maria, G2, Bercario 2,
Projetos).

Ao examinar as entrelinhas dos discursos de Maria, e, também, de Solange,
vé-se que eles sao duas faces da mesma moeda. A moeda das atividades e n&o
vivéncias ou situacdes de aprendizagem (JUNQUEIRA FILHO, 2008), regidas pelos
horéarios da creche. Oliveira (2012) destaca que, na escola, o habito de se trabalhar
com o tempo cronoldgico, linear, disciplinar, em detrimento do “tempo aidnico da
crianga”, faz, na maior parte do tempo, com que ocorram “exclusdes, padronizagdes
e rotulacdes” (OLIVEIRA, 2012, p. 139). E preciso, segundo a mesma autora, atentar
para o fato de que lidar com a temporalidade na escola deve antever o trato das
diferencas existentes entre os seres humanos.

O fato de a professora Maria mostrar-se mais sensivel a algumas demandas
biolégicas das criancas nao significa, necessariamente, que o faca de modo a
proporcionar vivéncias significativas para elas nesses momentos, como revelado nas
suas falas anteriormente analisadas; tampouco que planeje suas acdes de modo a
nao suplantar o tempo aibnico das criancas (OLIVEIRA, 2012) em privilégio ao
tempo das rotinas. Mesmo respeitando o sono de alguns, o apetite de outras
criancas nao é levado em conta, em funcéo do horério de trabalho das cozinheiras.

Além disso, os componentes ja citados, defendidos por Guimardes (2011),
gue deveriam estar presentes nessas cenas cotidianas e que colaborariam para a
transformacdo dessas atividades rotineiras em vivéncias, ndo estdo presentes. A
professora ndo demonstra aparente interesse em saber o porqué de alguns nao
guererem dormir ou comer em determinados horarios, e, relembrando as falas de
Junqueira Filho (2008), esses seriam importantes indicios que orientariam o seu
planejamento visando entender as relagbes existentes entre as criangas e essas
situacdes, que devem também ser concebidas como linguagens-conhecimentos.

N&o sdo apenas os bebés que sofrem as consequéncias da padronizacdo
das rotinas, conforme se pode observar nas falas das professoras Helena e Paula

ao exporem o modo como é organizado o cotidiano:

- Nés temos que planejar todo o tempo. Por que tem as rotinas... Tem as
criancas que dormem. O pré na escola que eu estou trabalhando tem o
jardim 2, dividido em turmas, por que a minha turma é pequena. Entdo tem
uma turma de manhd e outra a tarde. Entdo eles vdo embora na hora
do...(soninho/almoc¢o) Quinze para meio-dia, mas as outras turmas dormem
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na escola, entdo tem que ter uma sequéncia de rotinas. E nos intervalos
tem parque, e tem a atividade que vai ser realizada, entdo tem que ter um
tempo pratudo. (Helena, G2, Pré-escola, Projetos).

- No meu caso é organizado a partir do planejamento, a gente sempre
organiza o planejamento antes e tem o planejamento que é geral para
aquele més ou aquele tema, dai nés organizamos as atividades. Entao, no
caso, todos os dias eles tem as rotinas, como o lanche, que € uma rotina
né? Mas geralmente a gente sempre tem o momento de brincar, o
momento de fazer atividade, sempre em cima do planejamento. (Paula,
G2, Jardim 2, Projetos).

As duas professoras trabalham com dois grupos, cada uma em periodo
parcial. A professora Helena trabalha com turmas de pré-escola em periodo parcial,
porém em um CEI que atende as demais turmas, de idade inferior, em periodo
integral. O CEI da professora Paula funciona apenas em periodo parcial para todos
0S grupos. As rotinas e a incidéncia delas sobre as criangas nessas duas realidades
possuem um diferencial em relagdo ao atendimento em periodo integral. Nao ha
horérios de sono, por exemplo, pois as criancas frequentam quatro horas diarias a
instituicao.

Ao ser questionada sobre a existéncia desse diferencial e sobre qual seria
ele, a professora Paula disse acreditar que os alunos atendidos em periodo parcial
possuem uma motivacdo maior, um ritmo diferenciado, pois no periodo integral ha
muito mais rotinas. No entanto, tanto os alunos da professora Helena, quanto os da
professora Paula, acabam sendo submetidos, quase que da mesma forma, a rotinas
padronizadas e a repeticdo de sequéncias temporais. Mesmo possuindo, segundo a
professora Paula, essa “motivacao” e sendo regidos sob outro “ritmo”, considerando
gue passam a metade do tempo na creche, se comparado as criancas do periodo
integral, os alunos dessas professoras também acabam sendo condicionados a um
tempo linear que se rompe e se repete da mesma forma diariamente. Esse tempo se
da em virtude de uma sequenciacdo de atividades, que mesmo ndo englobando
periodos de descanso, sdo regentes do planejamento.

Esse outro ritmo ao qual a professora Paula refere-se é explicado pela
concentracdo de atividades de cunho cognitivo, lidico e formacdo de habitos,
descrito por Barbosa (2006) como caracteristicos dessas instituicbes de atendimento
parcial.

Em relacdo ao depoimento da professora Helena, apesar de seus alunos

nao dormirem na creche, eles sdo condicionados a rituais controladores para que
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ndo haja perturbagcdo do sono dos menores. Nessas realidades, ha de se
estabelecer siléncio. Siléncio porque os outros tém de dormir. Uns tém de dormir, e
outros tém de silenciar. Do contrario as rotinas ndo se cumprem, nao ha controle, e
tudo sai dos trilhos.

Barbosa (2006, p. 167) usa sabiamente o refrdo de uma musica de Sandra
Peres, Paulo Tatit e Edit Deardyk como prélogo do capitulo intitulado Selecdo e

Proposta de Atividades:

Depois de acordar, mamar. Depois de mamar sorrir.
Depois de sorrir, cantar. Depois de cantar, comer.
Depois de comer, brincar. Depois de brincar, pular.
Depois de pular, cair. Depois de cair, chorar.
Depois de chorar, falar. Depois de falar, correr.
Depois de correr, parar. Depois de parar, ninar.
Depois de ninar, dormir. Depois de dormir, sonhar.

Segundo Barbosa (2006), esse “depois de” esta, aparentemente, regendo
todo o cotidiano da educacéo infantil. Para a autora as rotinas rotineiras e as rotinas
consideradas pedagogicas possuem ambas grande importancia para o
desenvolvimento infantil. No entanto, ha de refletir-se constantemente sobre como
as rotinas enquanto categoria pedagogica (BARBOSA, 2006) podem tornar-se
elementos hibridos do fazer pedagdgico do professor, nos quais ndo ha espaco para
a inovacdo, para o diferente, para a experimentacdo de novos modos de se
organizar o cotidiano infantil.

Para Lima (2010), a rotina deve ser vista pelo professor como instrumento
capaz de auxiliar no desenvolvimento de no¢cbes espaco-temporais, favorecendo o
desenvolvimento da estabilidade e da seguranca. Para tanto, ndo pode ser rigida,
devendo ser alegre e a criatividade planejada. A rotina bem estruturada faz parte do
planejamento, visando as vivéncias, prevendo a organiza¢do de espacgos e tempos,
permitindo que a crianga exercite sua autonomia, sua capacidade de escolha e de
socializagéo.

Além disso, segundo Barbosa (2006), os tempos de transicdo entre as
atividades sdo pouco planejados pelos professores. A autora salienta a necessidade
de se ponderar sobre a articulagdo que pode ser feita entre elas e sobre o
compartilhamento das estipulagfes de uso do tempo junto as criangas.

A professora Maria acredita que as rotinas existem para que haja o

cumprimento de uma organizacao que independe a vontade dos professores.
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- Por que assim 6 a rotina é muito cansativa numa creche. Por que tudo
depende, ndo é a gente que quer fazer a rotina né? (Maria, G1, Bercario 2,
Projetos).

Entretanto, quando a mediadora insiste em questionar ao grupo 1 quem sao
0s autores dos horarios, as professoras hesitam um pouco para em seguida sugerir
hipéteses, falando todas juntas de modo incompreensivel. Houve um momento em
que Solange disse ndo saber quem estipulou essas convencgdes, que elas ja vinham
de longa data. Até que acabam assumindo que a constituicdo e manutencao das

rotinas sdo de responsabilidade de todos na creche:

- Eu acho que é feito dentro do préprio CEIl, que a gente faz... (Solange,
Bercério 2, Pedagogia de projetos).

As demais concordam e Maria da continuidade:

- Mas todos, se tu for dez e meia em todos CEl's, todos tdo fazendo a
mesma coisa. (Maria, G1, Bergario 2, Projetos).

Todas as professoras do grupo 1 concordaram com a afirmacgéo de Maria. A
professora Maria interrompeu 0 pensamento de Solange apressando-se em
defender a postura dos professores, sob a alegacdo de que em todas as creches a
realidade é a mesma, ou seja, ela usa a tradicdo que se estabeleceu como
justificativa. Vasconcellos (2010) adverte que, “os limites sdo colocados como algo
inviolavel, intransponivel. Devemos, no entanto, lembrar que os limites sdo sempre
histéricos, muito do que foi limitado no passado, hoje ja ndo é” (VASCONCELLOS,
2010, p. 59). Mesmo cientes de que os autores e mantenedores das rotinas sao,
precisamente, quem poderia quebrar essas limitagbes, sob o pretexto da
historicidade contida nesses paradigmas, os professores habituam-se a acreditar
que esses contextos ndo sdo passiveis a mudancgas.

No grupo 2, a professora Marcia, também, atribuiu a organizacao das rotinas
aos professores de forma ainda mais contundente:

- Por que assim 6, essa rotina ela é organizada pelo proprio CEl, j4 na

organizacdo do Projeto Politico Pedagégico da instituicdo j4 consta essas
rotinas... (Méarcia, G2, Maternal 2, Temas geradores).



163

Mércia diz que essas rotinas jA sdo previstas pelo corpo docente desde a
elaboracdo do PPP. A professora disse, ainda, que, anualmente, é repassado aos
professores um cronograma contendo a reorganizacdo das rotinas:

- A gente ja comecga |4 no inicio do ano com os cronogramas, com 0
horério de parque, com toda rotina, entdo a gente ja t4 sabendo. Entdo nos

temos que organizar as atividades dentro desses horarios. (Marcia, G2,
Maternal 2, Temas Geradores).

Os professores que trabalham no CEIl da professora Marcia participam da
elaboracdo do PPP da creche, mas n&o do seu replanejamento. O que a professora
tenta passar em sua fala € que os professores e os alunos tém de adaptar-se aos
tempos estipulados inicialmente pela coordenadora, sendo, também, o planejamento
moldado a essas condi¢des.

As atividades estipuladas nesses cronogramas que possuem horarios diarios
fixos, em geral, ndo levam em conta o envolvimento que as criancas estabelecem
com o gue estdo fazendo e que é cerceado, abruptamente, quanto acaba o tempo
da atividade. Barbosa (2006) cita, a exemplo disso, as brincadeiras com a areia do
pargue da qual as criancas, por vontade propria, poderiam passar muito mais tempo
usufruindo-a do que o estipulado pelas regras rotineiras.

Conforme Kramer (1991), a organiza¢do desse cronograma de horarios deve
ser feita coletivamente no inicio do ano pelos profissionais da creche, para em
seguida ser, gradativamente, construida junto as criancas, repensando-se assim as
guestdes que necessitarem de mudancas.

A professora Marisa (G3, Bercéario 2, Projetos), que diz serem curtos os
tempos para as “atividades” e afirma que a organizacdo do tempo € totalmente
regida pelas rotinas. Para ela, as rotinas “estragam” o cotidiano. Aspectos rotineiros
tais como a padronizacdo dos horarios de higiene, sono e alimentacdo séo tidos
como altamente condicionantes e exaustivos para ela propria:

- Ai sdo dezesseis criancas pra comer. Ai comegam a comer as 7 h 45 min,
acaba 8 h 30 min. As 8 h 20 min a minha agente vai pro café. As 10 h é o
almoco, dai todo mundo come, ai eu dou agua, ai lava a boca de todo
mundo, ai da o bico, ai leva pro colchdo, vdo dormir, dormem até 13 h 30

min. Saio pra almogar, volto as 13 h 30 min, ja tdo levantando, ai tem que
dar o lanche pra todo mundo...(Marisa, G3, Bercério 2, Projetos).
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Segundo o RCNEL:

Rotinas rigidas e inflexiveis desconsideram a crianca, que precisa adaptar-
se a ela e ndo o contrario, como deveria ser; desconsideram também o
adulto, tornando seu trabalho monétono, repetitivo e pouco participativo.
(RCNEI, 1998, p. 73).

De acordo com o documento, a constancia de cuidados assistenciais faz

com que as rotinas necessitem de um planejamento constante, podendo constar,

dessa forma, como um fator dinamizador da aprendizagem, além de contribuir para o

desenvolvimento das no¢des de tempo e de espacos.

Mario (G3) concorda com Marisa:

- E a rotina é muito magante né? [...] E ndo tem como a gente driblar a
rotina. (Mario, G3, Jardim 1, Temas Geradores).

O apontamento feito por Méario sobre ndo haver escapatéria as rotinas

reporta a fala de Maria (G1, Bercério 2, Projetos), sobre a questdo dos horérios das

demais funcionarias responsaveis pela cozinha e pela limpeza, e que é reforcada

por Luisa:

- E imposta. A rotina é dada por causa das condi¢des funcionais. E rotina
€ meio que importa pelas merendeiras, pelo pessoal da limpeza, por que
eles tém um horario, e ai até as 13 horas tem que estar com a cozinha
limpa! (Luisa, G3 Jardim 2, Temas geradores).

- Por que tem uma turma que sai uma hora, tem outra turma que entra...
(Luisa, G3 Jardim 2, Temas geradores).

Com excecdo de Inés, todos os professores do grupo 3 concordaram com

Luisa. Aline contou como percebe o desenrolar dos momentos de alimentacdo no

seu CEl:

- Ai professora eu sou assim 0, eu respeito a criancga, ela tem um tempo de
comer. Se ela come devagar, € ritmo dela, eu ndo tenho que atropelar isso.
Se atrasou, espera um pouquinho, depois tu vai! Tem que ter um respeito,
tem que ter uma troca. (Aline, G3, Jardim 2, Projetos).

- Nao, elas ndo esperam (as cozinheiras). Eles sdo pequeninhos, tem que
esperar esfriar a sopa, né? Tem uns que comem mais devagar, tém outros
gue repetem, comem bem. Tem um... Tem um ritmo. Cada crianca tem um
ritmo, e isso nao é respeitado. Ele € imposto (o cotidiano, as rotinas). E
guando a gente fala Professora, ninguém acata. Por que elas falam que a
gente é faladeira, que faz sujeira. Entdo se um passa la a médo na parede
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suja com guache, a gente ja t4 la com pano limpando pra ninguém ver.
Entdo a gente nao ta... Entdo é complicado... (Aline, G3, Jardim 2, Projetos).

As professoras Aline e Marisa (G3, Bercario 2, Projetos) afirmaram,
exaltadas, durante o grupo focal, que, apesar de compreenderem que as rotinas
constituem-se como fatores de organizacédo e estruturacdo do funcionamento do
CEl, elas ndo concordam com o modo como os horarios sao estipulados. Segundo
Marisa, os funcionarios da limpeza, em especial da cozinha, séo privilegiados nessa
organizacdo, de modo que seja feito tudo da forma mais rapida e pratica possivel
para que Ihes sobre tempo livre ao final de seus periodos de trabalho.

Nos CEls do municipio de Itajai, os servicos de limpeza e alimentacdo séo
gerenciados por empresas terceirizadas. As funcionarias desses setores trabalham
seis horas diarias, sendo necessarios, entdo, dois turnos e dois grupos de trabalho
para cada setor, cozinha e limpeza. A professora Marisa reclama que a jornada de
trabalho de seis horas de cada grupo de funcionarias ndo é cumprida efetivamente,
e, por diversas vezes, ela teve problemas ao “atrasar” o adiantamento do servigo
dessas profissionais.

As duas professoras, Marisa (G3, Bercério 2, Projetos) e Aline (G3, Jardim 2,
Projetos), que trabalham em CEls distintos, descreveram ainda situa¢cdes de conflito
direto que vivenciaram com zeladoras e cozinheiras, por conta de estratégias que
desagradaram a essas profissionais. As duas dizem ja terem procurado a
coordenacdo para contar o acontecido e cobrar mudancas, porém, pelo modo
desaminado como relataram seus depoimentos, nada de concreto parece ter sido
feito para a modificacdo dessas situacoes.

Barbosa (2006) afirma que ha uma tendéncia de ndo se questionar padrées,
rituais, configuracdes que se estabelecem dentro das escolas infantis como sendo
proprias a cultura institucional. Apesar de Angélica e Aline terem procurado a
coordenacdo para obterem auxilio a respeito dos conflitos, isso se deu de forma
isolada. N&o ocorreram, nessas realidades, manifestacfes unanimes reivindicando a
mudanca desses padrdes rotineiros. Isso acarreta uma “acostumacédo” e a
banalizacdo dessas situacfes conflituosas, que apesar de indignantes, tornam-se
silenciosas e corriqueiras.

Bassedas, Huguet e Solé (1999) afirmam que conflitos dentro de instituicbes

Sao esperaveis, sendo necessario, no entanto, valorizar a escuta de diferentes vozes
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e os diferentes pontos de vista a respeito de determinados aspectos, sem com isso
esquecer que o primordial é a qualidade na oferta educativa. Na falta desse dialogo
entre todas as partes, inicia-se a tendéncia de planejar o cotidiano de modo que se

previnam os atritos:

- Atividade com guache entdo! Gente! Deus o livre! (Aline, G1, Jardim 2,
Projetos).

- Eu ja cansei de falar. A gente acaba cansando de bater na mesma tecla.
N&o adianta! (Luisa, G3, Jardim 2, Temas geradores).

E Antbnia (G3, Bercario 2, Projetos) concorda:

- E uma brigal!

- Ndo é nem os pais, 0 negécio ai é com os funcionérios da limpeza!
Voltou a turma do parque, comega a confusdo. Ai elas ja vém: “Bate o pé ai,
ndo sei o qué, vao no banheiro, cuidem pra ndo sujar!" Ontem eu sai com
as criancas do parquinho, dai eu ja evito, eu pedi ja o pano do chdo porque
molhou o chdo do banheiro, dai eu ja limpei. Eu digo “Pronto!”. Porque
sendo elas ficam falando.

Sobre o desenvolvimento do projeto Filho de peixe, peixinho é!, em meio a

esses conflitos, Antdnia manifesta-se indignada:
- As merendeiras te olham de lado por que elas tém que fritar (0 peixe
comprado pelas préprias professoras)! Olha é pra acabar! Elas olham de

lado pra gente, mas ai tem que trabalhar o peixe, a crianga nao vai comer
peixe? E complicado é... (Antbnia, G3, Bercario 2, Projetos).

Aparentemente, a preocupacdo com 0 tempo que, inicialmente parte da
figura do coordenador, para em seguida estender-se para todos os demais
profissionais da creche, gira em torno de que tudo se encaixe e funcione como em
uma engrenagem que nao da problemas e que apresenta “resultados” palpaveis,
como no caso dos “produtos” dos projetos educativos. Nessa perspectiva, o que
importa € o andamento das rotinas para que ao final do dia, a crianca seja entregue
limpa, alimentada e com sua integridade fisica preservada.

Saitta (1998) afirma que as atribuicdes do coordenador pedagdgico da
educacédo infantil devem estar relacionadas a trés grandes pilares sobre os quais 0
seu olhar global deve estar atento: “organizagao do servigo, ao projeto educacional e
as competéncias profissionais dos educadores” (SAITTA, 1998, p. 114), fazendo

desta, uma funcdo complexa que exige um perfil especifico de profissional. Esse
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perfil, ao qual a autora refere-se, engloba questdes de natureza ética, conhecimento
tedrico e pratico da area, e, acima de tudo, comprometimento com o respeito as
necessidades e aos interesses infantis.

Ainda com relacdo as rotinas enquanto influenciadoras da organizacdo do
cotidiano e do tempo, a professora Luisa apresenta uma interessante perspectiva
que é corroborada pelos demais presentes no grupo 3:

- A nossa vida na creche é em funcdo da comida! Ndo é?! N&o é isso?
(Luisa, G3, Jardim 2, Temas geradores).

Este estar “em funcado da comida” denota a fragmentacdo desses momentos
em relacdo ao que é planejado em funcdo das habilidades cognitivas, afetivas,
motoras ou ladicas. Os momentos das refeicbes também s&do importantes
linguagens-conhecimentos que devem ser organizados na parte cheia do
planejamento (JUNQUEIRA FILHO, 2008). Na parte vazia dele, € importante que o
professor avalie de que modo tais rotinas podem colaborar para o desenvolvimento
do projeto trabalhado.

A professora Luana (G2, Maternal 2, Projetos) possui 0 mesmo pensamento
que as colegas do grupo 3. Porém, para ela, a organizacdo do tempo nas
instituicbes € gerida conforme o horario de trabalho de todos os profissionais da
creche e ndo apenas das funcionérias de limpeza e cozinha, como expde em seu

dialogo com Talita (G2, Jardim 2, Temas geradores):

Laura: A rotina ndo é um interesse da crianca.
Talita: A rotina ndo é o interesse.

Luana: E o horério de trabalho nosso.

E esses discursos confirmam-se com a fala de Luisa:

- Agora é dificil a coisa do horéario do soninho, por que dai € uma coisa que
ndo envolve s6 o professor, envolve toda uma estrutura, inclusive uma
segunda pessoa ou uma terceira pessoa que sdo as tuas agentes. Dai tu
ndo pode dar a opc¢édo vai dormir quem quer, ou assiste DVD quem quer.
Dai tu tens que entrar em comum acordo com as outras pessoas. SO que as
vezes ndo tem esse comum acordo. Entdo tem que seguir conforme...
(Luisa, G3 Jardim 2, Temas geradores).

Segundo a concepcao da professora Luisa, nem sempre ha o interesse por

parte das agentes, ou auxiliares, de que as criancas fiquem acordadas. As auxiliares,
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assim como as profissionais de limpeza e cozinha, cumprem um turno de seis horas
diarias de trabalho. Cada professor possui duas agentes: uma que inicia o periodo
com as criancas as 7 h 00 min e trabalha até as 13 h 00 min, e outra que da
continuidade ao trabalho chegando as13 h 00 min e trabalhando até o final do
periodo, as 19 h 00 min. O horéario do descanso das criangas comega em meédia,
como apontado pelos professores, as 10 h 30 min e termina somente as 13 h 30
min, quando o professor retorna de seu horario de almogo e inicia-se 0 turno
vespertino. A auxiliar da manha passa, portanto, a maior parte do periodo de
descanso com as criangas.

O professor é encarregado de planejar e ministrar todas as vivéncias
proporcionadas para as criancas, bem como zelar pelo bem estar fisico e emocional
delas. Sendo o responsavel pelo planejamento, suas intencdes educativas estao
presentes em todas as dimensdes que permeiam a vida das criangcas na creche.
Segundo algumas das principais referéncias consultadas, entre elas Kramer (1991)
Barbosa e Horn (2008) e Junqueira Filho (2008), o professor € o organizador, o
mediador, o intérprete, o aprendiz, o parceiro, de todas as vivéncias que as criancas
guerem porque precisam (JUNQUEIRA FILHO, 2008). Cabe ao professor, portanto,
ouvir as criancas, ajuda-las, observa-las, entendé-las e respeita-las,
independentemente do modelo de planejamento adotado. E cabe as agentes,
auxilid-los nesse processo e, também, opinarem, sempre em prol do
desenvolvimento saudavel das criancas, pois, conforme Barbosa e Horn (2008), as
auxiliares e suas vivéncias, 0s seus conhecimentos, Sd0 pecas importantes e
sempre bem-vindas ao processo educativo. Entretanto, no sentido de serem
respeitadas as necessidades e 0s interesses das criancas, parece contraditério que
o professor, perante as atribuicbes que lhe cabem, tome as impressfes e desejos
das auxiliares como condicdo decisiva para a organizacdo das vivéncias das
criangas.

Nas relagbes que se estabelecem entre professores e auxiliares, muitas
vezes, ha, no desenvolvimento desses momentos rotineiros, para além da tentativa
de néo gerar conflitos entre as partes — que parece ser o caso da professora Luisa -,
a ocorréncia de pactos que visam a perpetuacdo do controle citado por Barbosa
(2006). Tais pactos sugerem a presenca de representacdes codificadas do curriculo
formal, entre os individuos, dentro das salas de aula, a partir dos quais séo

orquestrados “interesses, disputas e aliangas” (MOREIRA, 1997, p. 15).
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O planejamento do momento do descanso poderia ser pensado de modo a
oferecer alternativas as criancas que ndo sentem sono nesses horarios, de modo
gue isso nao signifique, também, a importunacdo do descanso dos outros. Kramer
(1991) e Barbosa (2006) atentam para a necessidade de serem pensados 0s
espacos e tempos na educacédo infantil, de modo que se dé oportunidade a escolha,
a consideragdo da realidade individual das criancas, em detrimento as

determinacdes constantes e a adaptacao forcada as situacoes.

E relevante, nesse caso, apresentar, também, a fala da professora Maria:

- Esse ano eu peguei o BI, e a atendente era muito condicionada assim,
entdo ela estranhou eu e eu estranhei ela. Assim @, eu terminava de dar
comida e ela ja ia trocando todo mundo, dai eu disse: Ndo! Vamos com
calma. Dai as vezes bota uma fralda limpa fora... (Maria G1, Bercario
2,Projetos).

Ao falar sobre sua tentativa de respeitar as necessidades das criancas, a
professora Maria contou que estranhou sua auxiliar por ser muito “condicionada”. A
professora refere-se, nesse caso, a uma postura mecanica e repetitiva da sua
ajudante no trato com os bebés. A partir da convivéncia entre essas duas
profissionais é que se deu o entendimento sobre o manejo das rotinas. Assim sendo,
ha a necessidade de também as auxiliares dos professores participarem, em
especial, da organizacdo da parte cheia do planejamento, antes e durante a
recepcao das criangas no inicio do ano letivo, a fim de que ja se discutam essas e

outras questdes que inferem diretamente no trabalho colocado em pratica.

4.5.2 Tempo para planejar e participacdo de coautores: Sim, N&o e As Vezes

Santiago (2009) alega que devem constar como um dos objetos de
permanente vigilia tedrica prevista no Projeto Politico Pedagdgico:

O planejamento e a organizacdo do tempo pedagdgico expresso na forma

de calendério e horarios que privilegiem o tempo da acéo e da reflexao,

das atividades singulares e coletivas. (SANTIAGO, 2009, p. 173, grifos
NoOSs0s).

Para a autora, 0S momentos nos quais professores e gestdo reinem-se em

prol do planejamento sdo importantes oportunidades de compartilhamento das a¢cbes
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em andamento, bem como ocasifes nas quais se discute a necessidade de se
repensar questbes que prescindem de ajustes. Kramer (1991) afirma que as
opinibes e o0s conhecimentos dos colegas séo instrumentos auxiliadores na
organizacdo do planejamento, podendo constar, inclusive, como indicios para a
organizacgéo do processo avaliativo do trabalho.

Na rede municipal de ensino infantil de Itajai, tais momentos sdo previstos
pela Secretaria de Educacdo para a socializacdo do planejamento entre o0s
professores de forma a promover o aprendizado em grupo e a reflexdo sobre
guestdes relevantes a toda a organizacdo do CEIl. Cada instituicdo deve destinar
uma hora por semana para a reunido do corpo docente para o planejamento.

De acordo com Barbosa e Horn (2008), as professoras auxiliares possuem
um importante papel no desenvolvimento dos projetos. Para que a escola possa
configurar-se em comunidade educativa como almeja a autora, € necessario que 0s
docentes, além de disporem desses importantes momentos de socializacdo do
planejamento, também o compartilhem com suas auxiliares, de forma que estas
possam sentir-se como parte do processo educativo das criancas e possam
contribuir para tal.

Entretanto, aparentemente em algumas realidades, as decisGes tomadas
nesses momentos de planejamento ndo sdo diretamente compartilhadas com as
auxiliares dos professores. No caso das professoras Marcia (G2, Maternal 2, Temas
geradores) e Priscila (G2, Pré-escola, Temas geradores) o planejamento sé se torna

de conhecimento das auxiliares quando ja esta em andamento:

- A gente planeja |14, e depois elas ficam sabendo o que a gente vai
trabalhar. Entdo no dia a dia elas tém, mesmo que a gente néo fale, essa
percepcdo do que a gente ta trabalhando. Ndo especificamente o que vai
trabalhar a cada dia, mas o tema |4 como é tema gerador, entdo elas sabem
0 que a gente ta trabalhando. (Priscila, G2, Pré-escola, Temas Geradores).

Por meio da fala da professora Priscila, percebe-se que suas auxiliares no
decorrer do trabalho ficam sabendo qual € o tema que esta sendo abordado, mas os
pormenores desse planejamento, provavelmente, s&o-lhes ignorados. Como
exemplo disso é conveniente retomar uma das falas da professora Marcia:

- Dei o jornal pra eles, eu tinha os meus objetivos, s6 que ndo podia

explicar pra ela ali. Entdo dei o jornal, eles fizeram uma coisa, a sala ficou
uma tristeza. Depois ela veio “Ai meu Deus vou varrer, vou juntar”. Eu
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disse: “N&o, espera s6é um pouquinho!” (Marcia, G2, Maternal 2, Temas
geradores).

A professora Marcia explicou, ao grupo, que sua auxiliar ndo entendeu as
suas atitudes durante e apds a realizacdo da atividade citada, de modo que quase
atrapalhou o andamento do que a professora intencionava. Somente apos a
realizacdo da atividade, ela explicou a auxiliar todos os seus objetivos. A professora
Marcia contou ainda que é costume dela deixar o caderno sobre a mesa para que
suas auxiliares o leiam. Nos dois casos, no de Priscila e de Marcia, figura da auxiliar
nao é tida como importante elemento na organizacao de vivéncias para as criangas.
Elas, em geral, ndo sabem sobre os objetivos dos professores em suas acdes, nem
qual a proposta geral do tema ou projeto abordado.

A professora Paula (G2, Pré-escola, Temas geradores), ainda que de forma
nao muito segura, citou que, em sua realidade, as auxiliares chegam até mesmo a
opinar sobre o planejamento:

- No caso do nosso CEl, assim 6 a gente planeja entre a gente as
professoras, mas geralmente elas ja tdo sabendo, quando a gente para pra
fazer o planejamento, elas ja tdo sabendo que a gente vai parar naquele
momento pra fazer o plano. Entdo assim 6, normalmente a agente traz
alguma sugestao, ela t4 junto no planejamento, porque assim, como ela
coloca né? As vezes a gente chega na sala e a agente ndo sabe o que a
professora vai fazer. Entdo o que a gente tem um combinado. Que cada
dia que a gente conversa, depois das nossas conversas com as demais
professoras, a gente chega e passa pras agentes. Entdo a gente passa até
pra ver o que elas acham, se a turma vai... Se vai ser legal, o que ndo vai
ser. E a gente coloca algumas ideias delas também. Entéo toda semana,

elas sabem todos os dias 0 que a professora vai ta fazendo e qual o objetivo
daquela atividade. (Paula, G2, Pré-escola, Temas geradores).

Pelo discurso da professora Paula, pode-se concluir que no seu CEI ha, ao
menos, a intencdo de que essa premissa de compartilhar o planejamento com as
colegas de trabalho aconteca. Os demais professores ndo se manifestaram quanto
ao compartilhamento do planejamento com as auxiliares.

Consoante Santiago (2009), os horéarios de planejamento devem estar
previstos no projeto educativo da instituicdo. Assim sendo, a parceria entre
professores e auxiliares deve estar prevista na proposta pedagdgica e na pratica a
ser cumprida.

Contudo, ao analisar o modo como alguns professores referem-se a esses
momentos de planejamento, ndo causa estranheza que as auxiliares sejam

excluidas desse processo, haja vista que 0s proprios espacos e tempos para a
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socializacdo do planejamento ndo parecem ser valorizados em algumas realidades,

como é possivel perceber nas falas a seguir:

- Eu acho que a gente faz isso na frente do portdo né? (Dirigindo-se a
Luisa). (Mario, G3, Jardim 1, Temas geradores).

Risos entre todos.

- Eu jA nem me lembro mais o que sdo essas paradas...(Deise, G3,
Maternal 2, Projetos).

Ainda que as vivéncias sejam algo intransponivel de grupo para grupo, e que
cada professor deva realizar um planejamento proprio, que leve em conta a sua
identidade docente e a identidade individual e coletiva das criancas, 0s espacos e
tempos de socializacdo do planejamento sdo fundamentais a contemplacdo das
determinacdes dos modelos de planejamento pautados nos temas geradores e na
pedagogia de projetos.

Sendo as creches e as pré-escolas instituicbes nas quais se lidam com
diferentes turmas, necessidades, interesses e realidades, é fundamental que tanto
essa organizacao inicial, quanto a sua reestruturacdo constante seja pensada de
forma conjunta pelo corpo docente (KRAMER, 1991). Além disso, esses espacos e
tempos sdo uma oportunidade para que os professores possam conhecer seus
trabalhos, realizar trocas significativas de experiéncias, consolidar a unido entre o
grupo. Enfim, sdo tempos para aprender em conjunto.

Nas realidades em que esses tempos e espacos sao esquecidos ou
organizados de maneira esporadica, o proprio planejamento também passa a ter seu
carater de instrumento pedagdgico em prol das aprendizagens significativas
sonegado.

- No caso, o0 espagco que nds temos é uma parada pedagégica a cada
guinze dias, uma hora no periodo da tarde e depois passados quinze

dias, uma hora no periodo da manhd. Pra gente planejar, pra gente
discutir o que tem mais... (Inés, G3, Maternal 2, Projetos).

Considerando o dinamismo com que se desvela o cotidiano na educagéo
infantil, esses dois momentos mensais de que dispbe a professora Inés, para a
discusséo e reflexdo sobre o planejamento em conjunto, sdo intervalos de tempo

relativamente longos. Nessas realidades, bem como nas dos professores Mario,
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Luisa e Deise e Maria, faz-se necesséaria a manifestacdo dos professores no sentido
de reivindicar esses tempos e sua organizacao cronoldgica, enquanto oportunidades
de reflexdo e motivacdo constante das premissas do projeto pedagégico e do
planejamento do professor.

Ha, ainda, a importante questdo da participacdo da coordenadora
pedagdgica nesses momentos, conforme ressalta Santiago (2009). A professora

Maria relata a participacédo da sua coordenadora no planejamento:

- Uma semana com a coordenadora, e outra semana somos nés, uma
semana com ela, uma semana nos. (Maria G1, Ber¢ério 2, Projetos).

Ana (G1, Jardim 2, Projetos) concordou com ela, transparecendo que
também é assim no CEl em que trabalha. Na realidade da professora Maria, a
coordenadora nem sempre se faz presente nos momentos destinados ao
planejamento. Para Saitta (1998) é dever do coordenador organizar a formacao
permanente dos professores, bem como acompanhar a elaboracdo e verificar o
andamento dos projetos colocados em pratica. Para a autora, bem como para
Santiago (2009), a funcdo do coordenador pedagdgico abrange, além da dimensao
administrativa, os enfoques curriculares e relacionais dos sujeitos da instituicao.

No entanto, aparentemente, 0 que ocorre na pratica € a fragmentagcdo na
administracdo desses aspectos. A funcdo de promover a participacdo de todos da
organizacdo dos tempos é substituida pela elaboracdo de um cronograma anual de
horérios e eventos. A orientacdo e o auxilio para o planejamento do professor, bem
como o acompanhamento e o subsidio no desenvolvimento de suas acdes, acabam
dando lugar a cobranga por “atividades” que comprovem a execugao de projetos a
cerca de determinados temas.

Para além dessas questdes, em muitas realidades, a falta de preparo para a
articulacdo desses aspectos, e até mesmo a falta de conhecimento das propostas
pedagogicas, faz com que o coordenador procure abster-se de certa forma do
cumprimento de algumas de suas obrigacdes, ou ao menos de uma delas, como no
caso da participagao na elaboracao do planejamento.

A professora Marcia (G2) possui uma perspectiva diferente e contraditoria

em relacdo a participacédo do coordenador na elaboracao do planejamento:
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- Orientacdo para o professor, aquela exigéncia, aquela supervisdo no
caso nao né? [...] N6s fazemos 0 nosso planejamento, projeto, tema
gerador, enfim, em casa. (Marcia, G2, Maternal 2, Temas geradores).

Por um lado, a professora demonstrou-se incomodada com a falta desses
momentos de planejamento. Sua postura quanto a participacdo da coordenadora no
planejamento pareceu dubia. Quando questionada sobre o que pensava sobre a
supervisao do planejamento, ela respondeu:

- Olha, no caso delas como eu percebo ali, € melhor do nosso jeito.
Porque assim, nés com a pessoa, a coordenacao vai la, olha o nosso
trabalho. S6 que em momento algum ela diz assim 6: “Marcia, tu véas
trabalhar agora, vamos dizer, a familia ta?”, Se naquele momento eu néo

precisar tocar nesse assunto com a crianc¢a, eu tenho uma outra prioridade,
ndo! (Marcia, Maternal 2, Temas geradores).

Ela acredita que o modo como a coordenadora “supervisiona” seu
planejamento, “olhando-0”, permite que ela trabalhe conforme o que considera
necessario para a contemplacdo dos interesses e das necessidades dos seus
alunos. Entretanto, ndo ha detalhes sobre essa situacao vivenciada pela professora,
de modo que ndo se pode afirmar que seja uma concepc¢ao individual ou se, na
realidade da professora Marcia, o coordenador realmente vé o planejamento como
um meio de controle do trabalho docente.

E valido ressaltar que esta pesquisa nido defende a concepcdo de que a
participacdo e a supervisdo constante do planejamento sejam feitas de modo a
cercear a autonomia do professor controlando-o. Saitta (1998) adverte que o papel
de lideranca do coordenador ndo deve ser encarado pelo grupo como algo estatico e
individual, mas como algo que incide sobre suas praticas porque isso se faz
necessario, porque € solicitado pela situacdo para que nela represente uma
organizacao dinamica e qualitativa.

A figura do coordenador é importante como provedor de agfes praticas que
apoiem o desenvolvimento de vivéncias significativas para as criangas, bem como
promotor da motivagdo necessaria para que os professores encarem o planejamento
nao como mero cumprimento de uma exigéncia burocratica, mas como instrumento
vivo, moldavel e qualitativo para a organizagao do cotidiano.

Se realmente almeja-se a busca por uma organizacdo do tempo na
educacgdo infantii de modo a priorizar as necessidades e interesses infantis, é

contraditorio que os tempos destinados para que o professor possa pensar em
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conjunto sobre estas questdes seja escamoteado. A reflexdo e o planejamento dos

tempos na educacao infantil sdo imprescindiveis e, para realiza-los, é preciso tempo!

4.5.3 Divergéncias sobre os projetos da Secretaria

Nos grupos focais 2 e 3, houve manifestacdes de indignacdo quanto a
determinacdo dos projetos “encomendados” pela Secretaria da Educagéo.
Entretanto, essas posturas ndo foram unanimes. Para Paula (G2, Pré-escola, Temas
geradores), Talita (G2, Jardim 2, Temas geradores), Inés (Maternal, G3, Projetos), e
para as trés professoras entrevistadas no grupo 1, Ana (Jardim 2, Projetos), Maria
(Bercario 2, Projetos) e Solange (Maternal 2, Projetos), esses projetos parecem
possuir uma conotacao ligeiramente diferente dos demais. As professoras do grupo
1 apenas fizeram mencdes rapidas aos projetos da Secretaria, dando a impressao
de que sao algo corriqueiro para elas e que seu dever € promover a articulagcao entre
esses projetos e os temas que trabalham por escolha prépria.

As professoras Paula e Talita limitaram-se a dizer que é também dever dos
professores ja estarem preparados para esses projetos, como para qualquer outro
conteudo que venha a surgir, e que, em sua realidade, eles sédo trabalhados em
conjunto com os temas geradores estipulados pelo CEI.

As falas das professoras do grupo 2, Marcia (Maternal 2, Temas geradores)
e Laura (Pré-escola e Jardim 2, Projetos) apresentam divergéncias em relacdo ao
conhecimento antecipado que os professores tém sobre esses projetos. A professora
Marcia (G2, Maternal 2, Temas geradores) afirmou que, além do cronograma inicial
de horarios de rotinas apresentado aos professores do CEI onde trabalha no inicio
do ano, é também entregue um calendario no qual estdo previstas as datas dos
projetos da Secretaria de Educacdo a serem trabalhados durante o ano letivo. Ela
disse ainda que existe a autonomia do professor para manejar da forma que
considere mais apropriada a realizacdo das estratégias. Ja a professora Laura (G2,
Pré-escola e Jardim 2, Projetos) afirmou que alguns desses projetos estdo previstos
no cronograma que a coordenacao apresenta no CEI onde ela trabalha, mas outros
nao.

Para a professora Laura, sdo esses projetos inesperados e ndo as rotinas

que mais a incomodam com relagdo a organizacdo do tempo. Esses outros projetos
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vém de repente e fazem com que o projeto em andamento com O grupo se

fragmente.

- Eles (as coordenadoras) tém todo um cronograma de apresentacao de
trabalhos que foram desenvolvidos. Entdo se elas ndo cumprirem, elas
vao ser chamadas atenc¢do, entdo fica dificil pra gente dizer: “Néo, eu ndo
vou fazer isso de modo algum porque os meus alunos ndo querem isso ai,
né?” (Laura, G2, Pré-escola e Jardim 2, Projetos).

A fala da professora Laura sugere um processo de subordinacao vivenciado
por professores, coordenadores e até mesmo alguns dos profissionais da Secretaria
de Educacgdo, como a propria Laura mencionou anteriormente com relacdo a esses
projetos. Os professores, muitas vezes, compadecem-se da situacdo de cobranca
vivenciada pelas coordenadoras; assim sendo, apesar de ndo concordarem com
esses projetos, até mesmo para evitar conflitos entre as partes, preferem os
desenvolver.

A fala dos professores do grupo 3, Mario (Jardim 1, Projetos), Angélica
(Bercario 2, Projetos) e Deise (Maternal 2, Projetos) revelam que esses projetos
requerem atencgdo, nao somente pelo modo como sdo repassados aos CEls, mas

também pela articulacdo com as outras demandas das institui¢des:

- Agora tem também o desafio do projeto “Leitura sem fronteiras”. As onze
horas tem que parar, porque todos os municipios vao parar as onze horas
e as quatro horas da tarde, pra contar uma histéria. Veio por e-mail isso. E
um projeto que eles criaram pra incentivar a leitura... (Mério, G3, Jardim 1,
Temas geradores).

- Ai tu tens que parar em plena hora do almocgo, pra ler um texto...
(Angélica, G3, Bercario 2, Projetos).

- Os maternais almogam as dez e meia. As onze horas, eles ja estéo caindo
de sono, porque € automatico, almogou eles ja... Mas néo, véao ter que ficar
acordados, porque é hora da historinha... Mas nao! Tem que dar um
jeito... E tem que registrar, a Secretaria ja divulgou, se pra vocés nao
chegou ainda néo sei... (Deise, G3, Maternal 2, Projetos).

Segundo os professores, o projeto foi exigido as pressas e por e-mail. A
literatura €, conforme ja mencionando, um dos conhecimentos-linguagens
intrinsecos ao curriculo da educacao infantil, sendo, portanto, pertencente a parte
cheia do planejamento dos professores (JUNQUEIRA FILHO, 2008). O professor
Méario afirmou, ainda, que, durante a semana, deveriam ser desenvolvidas vivéncias

relativas ao tema, ou seja, haveria uma continuidade.
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Diante disso, a necessidade de se interromper ou adiar o almogco das
criangas para que seja feita uma leitura, visando o atendimento de uma demanda
simbdlica é questionavel. Dessa forma, a situacdo toda provocada pelo desafio
“Leitura sem fronteiras” tenha sido, literalmente, um “desafio” e tanto para os
professores. As rotinas devem ser repensadas de modo que n&o acontecam de
forma engessada e desarticulada das demais vivéncias consideradas pedagogicas,
no entanto isso ndo deveria ser feito de forma abrupta e descontextualizada,
principalmente com relacdo aos horarios de alimentacao.

Essa passagem do grupo focal reporta a Vasconcellos (2010) quando este
adverte que os profissionais dispostos a superar condutas dominantes e
reprodutivas da realidade social devem adotar posturas pedagogicas que rompam
com esses paradigmas e que devam estar seguros de que suas escolhas visem a
qualidade na oferta da educacdo. Para o autor, se existe a influéncia negativa por
parte de algum segmento que deixa de cumprir com suas responsabilidades, ou que
se concebem como entraves para as mudancas que se deseja, justamente essas
instancias devem entrar na pauta do projeto pedagdgico como mais uma batalha a
ser travada. Ao fazer essa afirmacao, Vasconcellos (2010) nao se refere a adoc¢éo de
posturas radicais deliberadas, mas na unido para a organizacédo e consolidacao de
uma proposta pedagogica que assegure medidas que oferecam alternativas aos
entraves da realidade.

Conforme indicam Vasconcellos (2010) e Veiga (2009), as mudancas na
realidade comecgam a partir da constru¢cdo democratica e da consolidacdo do Projeto
Politico Pedagdgico, visando o atendimento as necessidades do educando enquanto
eixo norteador do ensino de qualidade. Nesse sentido de organizacéo reflexiva e
coletiva, os professores podem sim exercer sua autonomia e decidir sobre as
melhores maneiras de conduzir as determinagdes que lhes sdo impostas.

Os pontos de vista sobre os projetos durante os grupos focais inferem a
existéncia de um ciclo de informagfes desencontradas e distorcidas a respeito
desses projetos. H4, ainda, a questdo da subordinagdo a qual os professores se
acometem, na intencdo de colaborar — ou de néo entrarem em conflito? — com as
coordenadoras no desenvolvimento desses projetos.

Dentre as atribuicdes outorgadas a Secretaria nas diretrizes educacionais do

municipio de Itajai esté:
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XV - incentivo e organizacdo de projetos e atividades na &rea da cultura,
esporte e lazer, visando resgatar valores e costumes culturais, integrar a
comunidade e projetar o Municipio no cenério estadual e nacional.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE ITAJAI, 2008, grifos nossos).

Esse trecho da lei que dispbe sobre a organizagdo do sistema de ensino
municipal reporta a Charlot (1983), para quem a educagdo € um ato politico que
tenta com esforgo transmitir as implicacées que sua funcao politica lhe inculca, tais
como a formacdo do conceito de justica, de liberdade, de igualdade. Ao mesmo
tempo, a escola, “[...] instituicdo social cuja organizacao e funcionamento dependem
das relagdes de forgas sociais e politicas” (CHARLOT, 1983, p. 19), torna-se lugar
onde se mascara uma limitada liberdade, que é regida por essas forcas, tanto para
0S que a conduzem, quanto para 0s que sdo conduzidos por ela.

Embora, conforme o nivel do planejamento de sistemas de ensino seja
esperada a intervencdo da instancia superior imediata ndo apenas em questdes
organizacionais e administrativas, como também no nivel curricular das instituicdes
de ensino, a influéncia da Secretaria de Educacdo possui grande impacto sobre o
planejamento dos professores. Ainda que seja visivel que essa influéncia dé-se em
maior ou menor escala, conforme as falas dos professores, o planejamento do
professor, em varios momentos durante o ano letivo, encontra-se enviesado por
estes projetos.

E preciso ressaltar, no entanto, que, apesar de argumentarem que O0S
conteldos presentes nesses projetos nao provém dos interesses e das
necessidades dos alunos, como foi possivel observar pelos exemplos citados pelos
préprios professores, 0os conhecimentos englobados em tais projetos séo intrinsecos
ao trabalho com a educacado infantil, e, a partir deles, pode-se investir no
desenvolvimento de novos projetos que contemplem aquilo que as criancas querem
porque precisam aprender mais do que qualquer outra coisa. (JUNQUEIRA FILHO,
2008).

Nesse sentido, as questdes que exigem maior reflexdo séo: a quantidade de
projetos exigidos; a cobranca pelo “produto final” desses projetos; a exigéncia
desses projetos em carater de urgéncia, a exemplo do projeto do peixe.

N&do se pode desconsiderar que, além do contexto dessas divergentes
informagbes, as quais s&o repassadas aos professores e que incidem no

planejamento, ha, também, a falta de compreensdo a respeito do planejamento
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através de projetos, e que isso pode atingir ndo s6 os professores, como também as
coordenadoras e, até mesmo, as supervisoras dos CEls nos quais esses projetos

sdo cobrados nesses moldes.

4.5.4 Tentativas de ressignificacdo do tempo e o Projeto Politico-pedagdgico

Durante a escuta dos grupos focais, algumas professoras, mesmo diante de
todas as dificuldades apresentadas com relacéo a presenca das rotinas na educacéo
infantil, enquanto condicionadoras dos tempos e das acdes dirigidas as criancas,
tentam manter suas posturas defensivas quanto a essas demandas. E o caso de
Ana (G1, Jardim 2, Projetos) e Laura (G2, Pré-escola e Jardim 2, Projetos). Ana
afirma que considera despropositados os horarios das refeic6es estipulados para as

criangas, entdo ela da um “jeitinho” para que isso possa ser driblado:

- E e na creche, o almoco é dez e meia. “Meu Deus gente, dez e meia, mas
por qué? Ah, porgque é o horario! N&o, mas néo existe isso. Eles acabaram
de lanchar, eles ndo vao almogar bem!" (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

- Ai realmente eles almogam pouco assim. Ai as vezes eu passo um
pouquinho, vou, brinco mais um pouco, vou esperando a hora passar
mais um pouco, vou passando, passando... Ai vou, mas sempre levo um
puxaozinho de orelha de vez em quando! (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

Para a professora, algumas coisas tém de ser rotina porque, em suas
palavras, trata-se de “‘uma instituicdo e ndo da casa das criangas”. No entanto, no
intuito de tornar as rotinas menos impactantes, ela negocia com seus colegas e com
as criangas, no inicio do dia, a programacao:

- Entdo assim, eu chego quinze para as 8, eles tdo brincando, ja chegou
todo mundo. Dai a gente tem o lanche. Mas dai depois do lanche
geralmente eu sento com eles e tento programar entre ndés o que nés
vamos fazer... O que é rotina é os lanches, os horéarios de parque, que as
vezes a gente negocia né? Entre as turmas, porque as vezes o pessoal da

minha turma t4 mais agitado, o outro tA numa atividade, dai vamos trocar, a
gente troca, isso é flexivel assim né? (Ana, G1, Jardim 2, Projetos).

Tais quais os discursos das outras professoras, apesar de a professora Ana
nao aparentar promover a articulacdo prevista por Barbosa (2006) entre as
atividades que permeiam o cotidiano das criancas na creche, considerando-as como

situacdes de aprendizagem, pode-se considerar louvavel a sua atitude de fazer com
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gue as criangas compreendam as divisdes de tempo que as regem e, dessa forma,
possam também opinar, sendo sobre o contexto geral das rotinas, mas, ao menos,
sobre algumas negociacfes que se fazem possiveis. Barbosa (2006) considera
importante para a desconstru¢cdo do contexto mecanico e arbitrario das rotinas nas
creches, o compartiihamento da noc¢do do tempo do relégio com o grupo, a fim de
que essa nocgdo de tempo e 0 seu uso saia do l6cus de apropriacdo exclusiva do
adulto e possa ser entendida e construida com as criancas.
A professora Laura (G2, Jardim 2 e Pré-escola, Projetos) contou que o grupo
da pré-escola, com o qual ela também trabalha, é o Ultimo na escala dos horarios a
almocar. Ela disse que, mesmo assim, ndo se sente impelida a apressar o ritmo das
criancas em funcéo das profissionais da cozinha e da limpeza. A professora disse a
mediadora que essa organizacdo foi estipulada em conjunto com os demais
professores, porque seus alunos sdo maiores e podem compreender melhor a
questdo de esperar pela hora do almoco. Além disso, dessa forma, eles podem ter
mais tempo para servirem-se sozinhos, tornando-se mais autbnomos:
- Pela idade também, e pelo fator de... Agregar autonomia a eles. Mas ndo
tive nenhuma reacéo contréria com relagdo ao pessoal da cozinha ou da
faxina. E eu sou muito de ignorar também. Se ndo gostou, a crianca fez,

sujou, alguém vai ter que limpar! Sabe? Se é pro bem da crianga, eu
compro briga, sabe?! (Laura G2, Jardim 2 e Pré-escola, Projetos).

As falas da professora Laura no grupo inferem que, para ela, o que importa
no seu trabalho é o bem-estar das criangas. A busca constante pela obtencao de
gualidade na oferta dos servicos da creche ndo deveria encontrar-se permeada por
atritos, posturas de resignacdo e indiferenca. Bassedas, Huguet e Solé (1999)
afirmam que o trabalho em equipe, condizente com a busca pela qualidade, possui
como pressuposto o estabelecimento de um clima no qual predomine o afeto e do
gual as atitudes positivas ganhem destaque em detrimento aos conflitos.

Conforme Resende (2009), o PPP pode contribuir significativamente para a
harmonizacdo dessas relagdes. Para a autora, uma proposta condizente com
premissas que busquem melhor qualidade para o ensino-aprendizagem nao
transformara de forma magica a escola, mas abrira precedentes para “[...] que seus
integrantes tenham consciéncia do seu caminhar, interfiram em seus limites,
aproveitem melhor as potencialidades e equacionem de maneira coerente as
dificuldades identificadas”. (RESENDE, 2009, p. 92).
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Porém, nos casos das professoras Angélica (G3, Bercério 2, Projetos) e
Aline (G3, Jardim 2, Projetos), a unido para a reivindicagdo de propostas
pedagogicas coerentes com a busca pela melhor qualidade de ensino-
aprendizagem, citada por Resende (2009), em algumas realidades, aparentemente,
esta longe de existir. Nesse sentido, pode-se entender a postura da professora
Laura, como uma tentativa de defender as necessidades e interesses, a0 menos,
dos seus alunos.

A professora Marcia (G2, Maternal 2, Temas geradores) afirmou que a
organizacdo das rotinas no seu CEIl foi feita pelos professores na elaboragédo do
PPP. Quando a mediadora tenta confirmar a presenca redigida das rotinas no
documento, ela responde:

- E ja deve constar... O nosso agora eu nédo sei por onde anda né?
(Ironiza) Mas estamos voltando a fazer, eu lembro do que a gente ja fez

ah...Né? Porque eu também ja fui coordenadora noutro lugar, aquilo... (ndo
conclui). (Mércia, G2, Maternal 2, Temas geradores).

Espontaneamente, por conta de ja ter sido coordenadora, a professora
Marcia deixa claro que conhece a realidade de alguns CEIs, nos quais essas
propostas sdo elaboradas e esquecidas. Em outro momento, a professora Marcia
demonstrou que sabe da influéncia direta que a proposta pedagdgica possui no
planejamento do professor:

- Pelo visto elas tém uma proposta pedagégica ja diferente... (Marcia, G2,
Maternal 2, Temas geradores).

Essa reflexdo da professora foi consequéncia de um momento no qual a
professora Graziela (G2, Bercario 2, Temas geradores) falou sobre o modo como foi
trabalhado o projeto Filho de peixe, peixinho €! no CEI frequentado pela sua filha.

As falas das professoras Paula (G2, Pré-escola, Temas geradores) e Talita
(G2, Jardim 2, Temas geradores) demonstram que na creche em que trabalham,
como em todas as outras, as rotinas condicionam 0s tempos e, consequentemente,
o planejamento. No entanto, parece existir uma filosofia de unido e de motivagao
para com o trabalho educacional compartilhada por todos os funcionarios:

Paula: S&o oito turmas pra lanchar, por semana, quatro na sala e quatro no
refeitorio. Essa semana eu ja sei que € a minha vez de lanchar na sala. O

meu CEIl é de trés a cinco, entdo a gente pensou pra eles terem um
pouco de autonomia, ta se servindo, ta manuseando os talheres, né? Mas
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entdo, querendo ou nao, agora as cozinheiras, foi mudado o horério delas,
elas tém que ficar o dia todo. Entdo se a gente demora um pouco mais no
lanche, atrasa a questdo de limpar a cozinha de fechar a cozinha... (Elas
riem e fazem expresséo de desanimo). E no caso da gente que é parcial até
gue a gente nao tem tanto problema, elas até que sdo bem maleaveis.
Amanhé por exemplo vai ter contagdo de histéria no refeitorio dai a gente ja
se organizou de uma outra forma pra poder colaborar com elas...

Mediadora: Vocés tém essa liberdade entéo...

Paula: Tem, tem... Assim, quando a gente fala em relacéo ao nosso CEl, eu
nao vim aqui pra jogar flores mas... NG0s temos poucos problemas |4,
sabe? Assim 6, a gente faz um trabalho de reciclagem la todo ano e todo
mundo se envolve, desde a faxineira até a coordenacao. Entdo eu acho
gue é questdo de motivar, realmente, todos os funcionarios, ter parceria
entre todo mundo...

Para Bassedas, Huguet e Solé (1999), o trabalho educativo ndo deve ser
isolado, sendo a partir de sua indispensavel execucdo em equipe que se garante a
efetivacdo dos objetivos educacionais duradouros, organizados na proposta
pedagdgica da instituicdo. Segundo a autora, “[...] no trabalho conjunto de discusséo
e de revisdo do que fazemos na escola, construimos um espaco de auto-formacao e
de aprendizagem, o qual deveremos aprender a rentabilizar e a cuidar”.
(BASSEDAS; HUGUET: SOLE, 1999, p. 245). Para as autoras, é conveniente que
todos os profissionais da instituicdo que lidam diretamente com as criangas possam
estabelecer parceria com os professores, tendo em vista o cumprimento dos
objetivos educacionais constantes na proposta pedagogica.

Assim sendo, o entendimento de que o trabalho docente deve prever uma
organizacdo em prol da participacao de todos os profissionais da instituicdo de forma
enriquecedora deve constar como uma das premissas da proposta pedagdgica da
instituicdo, sem o qual tudo se torna ainda mais dificil, como nos casos conflituosos
anteriormente mencionados das professoras Aline (G3, Jardim 2, Projetos) e Marisa

(G3, Bercério 2, Projetos). Para Foni (1998):

O puro e simples andamento n&o controlado de uma creche absolutamente
ndo gera condicbes de bem-estar para as criancas, devido a inevitavel
prioridade das exigéncias puramente organizacionais da instituicdo ou, no
maximo, gera algumas condi¢Bes especificas |4 onde, pelo contréario, devem
ser garantidas a todas as criangas, e em todos os momentos. A medida da
eficacia educacional, como para todos os outros aspectos, é fornecida pelo
padrao qualitativo que se alcanca somente através de uma severa definicéo
coletiva dos objetivos e das prioridades a serem perseguidas. (FONI, 1998,
p. 149)
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Essa definicdo de objetivos e prioridades as quais a autora refere-se, como
também a conscientizagdo ou “motivagao”, como prefere a professora Paula, parte
da figura do coordenador e estende-se para o grupo, fazendo com que o que poderia
ser considerado por profissionais como serventes e cozinheiras como mais um
trabalho a fazer, seja concebido como interacdo saudavel em vista de um bem
comum: a educacao.

Apoés os depoimentos sobre os entraves e até brigas existentes nos CEls em
que trabalham Aline e Marisa, a professora Inés afirmou, de forma veemente, que,
no seu CEIl, a coordenacdo preocupa-se com a defesa das necessidades e
interesses das criangas:

- Entéo eu vejo que la no nosso CEIl, n6s somos privilegiados. Porque a
nossa coordenadora ela defende, nés temos autonomia pra defender

primeiro a necessidade da crianca, a prioridade é a criangca. A nossa
coordenadora ela defende. (Inés, G1, Maternal 2, Projetos).

Deise (G3, Maternal 2, Projetos) a interrompe:

- Vai da coordenadora né?

E Inés continua:

- NOs até temos um relacionamento muito bom com o pessoal da
limpeza, elas entendem. Cada turma tem seu dia de limpeza da sala. O dia
da limpeza da sala é dia do video da turma, do cineminha. Para elas terem
aquele tempo de limpar. (Inés, G1, Maternal 2, Projetos).

Nos ultimos instantes do grupo focal 3, houve uma rapida discussao sobre a
guem cabiam as responsabilizacdes pelos entraves que ocorrem e acabam se
consolidando dentro das instituicées, impedindo que o trabalho seja desempenhado
qualitativamente. Isso comecou a partir de uma fala de Deise a respeito de
problemas com a distribuicdo de material pedagdgico, com a qual se sentia
injusticada:

Marisa: A questdo do material,vai da coordenadora né? Ela tem que pedir,
se nédo pedir ndo vem.

Deise: Eu acho que tudo depende muito do local de trabalho né? da
coordenacao essas questdes...

Luisa: Eu acho que nado. Eu acho que tudo vai do professor!

Aline: Ai Luisa, se dizem pra ela: “Tu ndo pode usar sulfite com o maternal!”
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Luisa: Ta entdo deixa eu te dizer uma coisa que aconteceu la no meu CEl
esse ano. A professora de bercario foi na sala da coordenacéo, abriu os dois
armarios, abriu o armario da sala dos professores e o que ela fez Mario?
Organizou tudo, organizou todo o material de higiene que tinha, distribui
pros professores. Professora do bergario. Ela disse assim: “Pra que tu tais
guardando isso aqui, se nés estamos precisando de esparadrapo na sala?!”
Dentro do armario, tinha caixas e mais caixas de fio dental, na sala da
coordenacdo! Entdo o que o fio dental tava fazendo 14? Pra depois
estragar? Entéo foi uma professora que fez isso. Ela foi 14, teve a iniciativa
de falar com a coordenagéao, que disse assim pra ela: “Ta ai, eu tinha que
distribuir, mas...”. E ela: “Entao ta, eu fago isso pra ti!”. E pronto. Distribui
tudo organizou tudo. Por que o material chega pra sala, pro professor
utilizar com a crianc¢a, ndo para o coordenador ficar estocando... Até porque
tem um prazo de validade.

Aline: Ah dai la também, nds nos reunimos e dissemos que era também
uma necessidade da Deise de estar utilizando a sulfite. A gente tem que se
impor. (Todos riem).

Inicialmente, a professora Aline (G3, Jardim 2, Projetos) defendia os mesmo
pontos de vista que Deise, considerando o coordenador como o grande responsavel
pelos entraves presentes no cotidiano do professor com as criangcas. Apls a
explanacao de Luisa (G3, Jardim 2, Temas geradores), ela acaba por reconhecer o
importante papel da unido na busca por mudancas na realidade. E, precisamente, no
trecho em que ela menciona que o professor tem que se impor, ela se refere ndo na
adocdo de uma postura meramente rebelde diante da hierarquia do coordenador,
mas sim de assumir sua fungéo, sua identidade docente na luta por participacdo e
por justica. Para finalizar a discussao:

Luisa: Professor tem muito medo...

Aline: Nao quer se incomodar né?

Antbnia: Se acomoda né?

Luisa: Nunca quer se incomodar, nunca quer... Infelizmente é...

Antbnia: Gente, no CEIl onde eu trabalho, eu sou conhecida por ser a
bocuda do CEl, porque falo e eu brigo mesmo...

Como analisar essas falas sem cair no lugar-comum dos julgamentos

acalorados pautados em evidéncias pungentes?

Desmemoriado recitando chavdes! Dramaticol Engenhoso em suas
transcricbes. Apaixonado! Sensivel? Poeta? Cheio de boa vontade e de
boas inten¢@es; certo pendor para o martiriol Necessidade de exacerbar, de
repetir para si e divulgar o que imagina ser importante para ver se consegue
se convencer de que realmente é! Um pouco triste, bastante desconfiado.
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Inseguro. Ares de solitario incompreendido. Autoimagem? Ja sei quem
sou... Educador. Professor. (JUNQUEIRA FILHO, 2010, p. 198).

As palavras de Junqueira Filho (2010) traduzem, significativamente, a
complexa tarefa de analisar os discursos dos educadores. Talvez seja, justamente,
este “certo pendor para o martirio” que faga com que o pesquisador-educador
encontre-se estagnado diante de um discurso, julgando ndo conseguir explica-lo.
Talvez seja este mesmo “pendor para o martirio” que faz com que o educador
submeta-se a um papel de aceitacdo, de resignacéo, de submersao nas praticas que
considera contraditorias.

Mesmo descrevendo de forma tdo genuina e espontdnea o modo como o
professor se subjuga e se acomoda diante da realidade, as professoras, em nenhum
momento, o fazem na primeira pessoa: “Eu me acomodo”, “Eu tenho medo”, “Eu nao
quero me incomodar”. Suas afirmacfes parecem ser feitas, assim, sob a natureza
unilateral, de préticas alheias, abstendo-se de julgamento.

Entretanto, quando as professoras proferem esse julgamento na terceira
pessoa, ‘o professor”, estdo, de forma pungente, referindo-se a si mesmas. Esse
“‘professor” ao qual se referem sdo elas proprias. S6 que ha de existir um
distanciamento, um olhar de cima, um “desincorporamento”, para avaliar algo que
vai além de uma funcao e, também, mais do que uma profissdo, uma identidade.

Resta, entdo, ap0s esses processos de distanciamento, de autoanalise,
refletir sobre quais caracteristicas quer-se imprimir nessa identidade. Resta
estranhar essas impressdes sobre os educadores e, finalmente, compreender que
acomodacédo e medo ndo combinam com o dinamismo e a inquietacao intrinsecas a
identidade do professor. Gesser afirma que:

Acreditamos que as reflexdes e as narrativas dos professores acerca de
suas acOes pedagogicas tém muito a nos dizer e contribuir nos processos
de formacéo/transformacédo. E por seu intermédio que o professor participa
desse momento de escuta de si mesmo, de leituras de suas vivéncias e
assim aprende como construir acdes transformadoras, porque vé

possibilidades de redimensionar suas acdes em direcéo a formacédo de seus
sujeitos. (GESSER, 2011, p. 91).

A discusséo sobre a organizacdo do tempo rendeu muitas narrativas
importantes dos professores, e a analise delas acabou ficando mais longa do que o
esperado. Isso se deve, justamente, ao fato de que, aparentemente, € o tempo das

rotinas pedagogicas e rotineiras (BARBOSA, 2006) que rege os dois niveis de
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planejamento existentes na educacao infantil: o institucional e o do professor, pois
séo dimensdes que se completam.

De modo geral, mesmo se dizendo aportados em modelos de planejamento
gue visam a transgressdo de paradigmas de temporizacdo e padronizacdo do
trabalho, os professores mantém tais posturas, seja para cumprir com as obrigacoes
dos projetos encomendados, seja por trabalhar ainda sob os moldes do curriculo por
atividades, ou, ainda, por terem seus curriculos regidos pelas rotinas institucionais,
cujo planejamento nao tem por intuito respeitar o tempo das criancas.

Essa discussdo sobre o tempo na educacado infantil, que ultrapassou a
perspectiva da analise sobre o tempo dentro do planejamento do professor, tem por
objetivo essa reflexdo cujo aporte se encontra em Moss (2011b), sobre a

reconceitualizacao de criancas, instituicdes e profissionais:

Parece-me que hoje uma tarefa importante diante da primeira infancia é
como criar um ambiente democratico e critico que possa confrontar as
forcas hegeménicas e universalizadoras. Esse ambiente ira reconhecer e
celebrar uma multiplicidade de perspectivas, uma diversidade de conceitos
e pratica e a contestabilidade de todos os conhecimentos e reivindicacdes
de verdade. Ira, como diz Nikolas Rose, ‘introduzir uma atitude critica
aquelas coisas que sdo dadas a nossa experiéncia presente como se
fossem naturais, inquestionaveis e eternas’. E uma questdo de ‘introduzir
um tipo de mal estar no tecido da experiéncia dos ser’, e dificultar a
aceitacéo das narrativas que moldam nossa experiéncia. (MOSS, 2011b, p.
237).

Em se tratando de planejamento, uma das consequéncias deste desconforto
a ser introduzido na experiéncia do ser € o da reflexdo aprofundada a respeito do
uso do tempo na educacdo infantil. O tempo dentro das perspectivas
ressignificadoras do planejamento € um elemento que deve sair do padrdo de tempo
cronoldgico estipulado pelos adultos, para o tempo aidnico das criancas, apontado
por Oliveira (2012). Nesse sentido, Guimaraes (2011) afirma que, diante da realidade
existente no cotidiano da educacdo infantil, faz-se necessaria, por parte das
educadoras, um “[...] trabalho sobre si mesmas que coloquem em questionamento
seus modos de fazer, sentir, olhar e agir com as criangas” (GUIMARAES, 2011, p.
190). Isso resultara, como aponta a autora, na reflexdo sobre posturas de
intervencao, de regulacdo e de imposicao de disciplina, presentes nas relacdes entre

educador e educando.
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No entanto, essas reflexdes, apontadas por Moss (2011b) e Guimaraes
(2011), s6 surtirdo efeito se puderem ser esbocgadas na elaboragédo de uma proposta
pedagogica voltada a amparar novas posturas educacionais, para que, a partir disso,
os professores possam planejar conforme propostas curriculares coerentes com tais
premissas, tais quais os temas geradores ou a pedagogia de projetos.

Todos precisam de tempo na educacgao infantil. As criancas precisam de
tempos organizados para se desenvolverem sem o0 uso de padrdes tediosos,
fragmentados ou acelerados. Os professores precisam de tempo para planejar, de
autonomia para manejar o uso do tempo, e de orientacdes que os auxiliem e nao os
confunda ou pressione. As coordenadoras precisam organizar seu tempo para
colaborarem com o planejamento. As merendeiras precisam de tempo para cozinhar
e reorganizar a cozinha para os proximos periodos. As zeladoras precisam de tempo
para limpar e organizar tudo para que as criangas sintam-se bem nos ambientes.
Para que todos disponham dos tempos que precisam, € preciso didlogo e
conhecimento sobre seus papéis e sobre o que desejam para a educacao infantil,
para gue juntos possam estipular propostas e organizar esses tempos de forma a
atender os interesses e as necessidades daquelas que sdo a razdo de toda esta

estrutura existir: as criangas.

4.6 O ESPACO E AS LACUNAS SOBRE OS ESPACOS

Para Kramer (1991) e Barbosa e Horn (2008), a organizacao dos espagos na
educacdo infantil possui fundamental importancia para proporcionar vivéncias
significativas as criancas. Os espacos has instituicbes infantis, segundo essas
autoras, devem ser pensados de modo a assegurar que as criangas possam estar
em contato direto ou indireto com o objeto de estudo, manuseando-o, observando-o,
pesquisando livremente ou, ainda, com outras linguagens-conhecimentos, soltando a
criatividade em atividades artisticas e a imaginacdo, lendo historias, manuseando
materiais de leitura diversos. Kramer (1991) ressalta, ainda, que a disposi¢cao dos
espacos deve contemplar tanto a movimentagao quanto as atividades mais calmas e
0 descanso.

Para Kramer (1991), tempos e espagos sao dimensdes construidas
simultaneamente em funcédo das necessidades e interesses infantis; assim sendo,

“[...] ndo sé&o dados fixos e rigidos, mas, ao contrario, sofrem mudangas decorrentes
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do proprio dinamismo do modelo curricular adotado” (KRAMER, 1991. p. 74). Por
meio da fala da autora, pode-se ter a nogdo de como o planejamento dos espacos
esta intrinsecamente ligado ao processo de organizacdo dos demais elementos do
planejamento, sendo eles também reorganizados a medida que as aprendizagens
evoluem.

Carvalho e Rubiano (2010) atentam para a importancia dessa dimenséo de
planejamento como fator impactante sobre o comportamento das criancas em
relacdo aos objetivos de aprendizagem estipulados pelo professor. Para as autoras,
é fundamental que haja consciéncia de que esses espacos interferem no
aprendizado das criancas e refletem o modo como o professor vé o processo de
ensino e aprendizagem.

E de suma importancia, tanto nos temas geradores quanto nos projetos, que
a instituicdo como um todo seja pensada como grande espaco a ser organizado em
prol do desenvolvimento infantil. Tendo as vivéncias como situagdes de
aprendizagem diversas que podem ser propostas em todas as experiéncias das
quais as criancas participam, desde sua chegada a instituicdo até o final do periodo,
faz-se necessaria a organizacdo de todos os espacos da instituicdo a fim de
contribuirem ao desenvolvimento das criancas no mesmo nivel dos espacos
organizados em sala. Para Barbosa (2006), a questdo da observacao dos espagos
na educacao infantil ganha ainda mais importancia quando se considera que o
tempo no qual as criancas permanecem nas instituicbes é quase 0 mesmo que
permanecem acordadas. Nesse sentido, pode-se perceber que os espacos na
educacao infantil devem permitir o desenvolvimento da autonomia (BRASIL, 1998), a
socializacdo e a seguranca sem deixar de cumprir com a sua premissa de serem,
também, espacos viabilizadores de experiéncias de aprendizagens significativas.

Entretanto, dentre os professores ouvidos nos grupos focais, apenas as
professoras Paula e Solange fizeram menc¢édo ao planejamento dos espacos. Uma
das manifestagbes de Paula aconteceu em um dos momentos em que se discutia
sobre a obrigatoriedade do cumprimento dos projetos da Secretaria. Esta fala da
professora ja havia sido apresentada na analise da dimensdo dos conteudos,
entretanto, é valido retoma-la:

- Entdo assim, se é um projeto, se € lei a gente trabalhar, a gente tem que ta
preparado pra isso. Entdo quando a gente vai fazer o planejamento, a gente

tem que ta sabendo disso prata organizando 0 nosso tempo € 0 No0sso
espaco... (Paula G2, Jardim 2, Temas geradores).
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De fato, a professora Paula foi a Unica a mencionar diretamente a questao
dos espacos enquanto dimensao do planejamento do professor. Por outro lado, a
professora também transpareceu que, por mais que exista, por parte dela, a
consciéncia sobre a importancia de preparar os espacos em sala de aula, nem
sempre essa organizacdo € simples de ser executada nos demais locais
frequentados pelas criangas na creche. Conforme apresentado na dimenséo da
organizacdo do tempo, as condi¢cdes para que isso ocorra ddo-se em funcdo das
prioridades dos adultos em detrimento as necessidades e aos interesses das
criangas. Conforme Carvalho e Rubiano (2010), grande parte das instituicdes infantis
nao conta com infraestrutura apropriada para a ambientacdo facilitadora de
aprendizagens.
A professora Paula deu a entender, ainda, que a organizacdo dos espacos
ndo tem como escapar totalmente a organizagéo das rotinas da creche:
- Porque néo tem espaco, ndo tem... Um tempo adequado pra todas as
turmas, por exemplo, la nés somos em oito turmas de manh4, oito turmas a

tarde... S8o umas 1016 mais ou menos, que tém que almogar, tem que
lanchar, no caso como é parcial. (Paula G2, Jardim 2, Temas geradores).

A professora contou que como ndo ha espaco suficiente no refeitério para
todas as turmas frequentarem ao mesmo tempo, optou-se por organizar esses
momentos em horarios por turma, e que, desse modo, poderiam, também,
proporcionar mais autonomia as criancas para aprender a servirem-se. A saida
encontrada pela professora foi a mais cabivel diante da falta de um ambiente fisico
apropriado para acomodar a todos os grupos. Mesmo tornando os horéarios das
refeicbes mais extensos, o que esta sendo privilegiado é a contemplacdo das
necessidades e dos interesses das criangas.

Em outra de suas falas, a professora Paula menciona, mais vez, o
entrosamento que ha com as demais profissionais do CEIl, para que os demais
espacos aléem da sala de aula possam ser utilizados em diferentes situagdes:

- Amanha por exemplo vai ter contagao de histdria no refeitério dai a gente

j4 se organizou de uma outra forma pra poder colaborar com elas...(as
profissionais de cozinha e limpeza). (Paula G2, Jardim 2, Temas geradores).

Conforme j& apresentado, no CEIl da professora Paula, ha um entendimento

por parte das profissionais da limpeza e da cozinha quanto a importancia de
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privilegiar a qualidade no atendimento as criangas. Nesse sentido, as professoras
utilizam também os demais espacos da instituicdo para finalidades que vao além do
usual, como no caso do refeitorio. Para tanto, reuniram-se previamente para
organizar a melhor forma de fazé-lo, sem que isso signifique o ndo cumprimento das
outras demandas das quais as funcionarias sao encarregadas.

Ainda com relacdo a utilizagdo dos espacos além da sala de aula, é
conveniente relembrar que as professoras Ana (G1, Jardim 2, Projetos) e Aline (G3,
Jardim 2, Projetos) ressaltaram a utilizacdo do parque como alternativa aos
momentos em que as criangas encontram-se muito agitadas. No entanto, as
professoras nao se referiram a organizacdo desses espacos de modo que, também,
pudessem ser utilizados para o aprendizado das criancas. Ou, ainda, se de fato,
durante a utilizacdo do parque, existe a preocupacado de interagir ou observar a
relacdo das criangcas com o lugar, ou das criancas entre si naguele espaco.

Sobre o espaco da sala de aula, nos exemplos de Solange (G1, Bercério 2,
Projetos), Marcia (G2, Maternal 2, Temas geradores) e Luisa (G3, Jardim 1, Temas
geradores), alguns indicios do modo como ocorre a organizacdo (ou a falta dela) do
espaco da sala de aula podem ser observados. A professora Solange transpareceu,
em uma de suas falas, certa preocupacdo quanto a organizacao do espaco da sala:

- Entdo, enquanto a gente estd servindo pra uma crianga uns estédo
brincando com a loucinha, outros estdo mexendo com os livrinhos, pois
dependendo do projeto que a gente ta trabalhando sempre tem alguma

coisa a disposicdo da crianga, pra poder fazer com eles. (Solange, G1,
Bercario 2, Projetos).

Aparentemente, a sala de aula da professora Solange é organizada de modo
que as criancas tenham autonomia para explorar linguagens-conhecimentos
engquanto a professora e a auxiliar ocupam-se de demandas individuais. Além disso,
segundo a professora, sempre ha, na sala, objetos referentes ao projeto que esta
sendo trabalhado para o livre manuseio das criangas. A oferta dessa liberdade de
poder manipular objetos de linguagem-conhecimento € prevista por Kramer (1991)
na organizacdo dos espacos semi-movimentados e calmos. Entretanto, é necessario
atencdo para o tempo em que as criangas permanecem nessa situacao de forma
nao supervisionada. De acordo com Jungueira Filho (2008), o professor deve

interceder como terceiro sujeito nesta relacdo entre a crianca e o0 objeto, sendo
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capaz de, através de sua observacao e interacdo aprender, ser “aprendido” e captar
0s signos norteadores das aprendizagens significativas para as criangas.

As falas ja apresentadas das professoras Luisa (G2, Jardim 2, Temas
geradores) e Marcia (G2, Maternal 2, Temas geradores), sobre a questdo da
utilizacado das mesas pelas criangas, oferecem uma vaga ideia sobre as concepc¢oes
que ainda pairam sobre a utilizacdo do mobiliario:

- Eu tinha colocado umas mesinhas assim, ela disse: “Eles s&o
pequeninhos, eles ndo sentam!” Eu disse: “Eu sei. Mas em algum momento
isso vai acontecer. Ta. Passados uns quinze dias, ela chega na sala, eu
tava fazendo um... Trabalhando ja o nome do grupo, eles todos
sentadinhos...(Marcia, G2, Maternal 2, Temas geradores).

Para Carvalho e Rubiano (2010), os ambientes infantis, em geral, contam
com um parco planejamento, que, por regra, visa atender a necessidade do
professor ou do grupo inteiro, desconsiderando as caracteristicas individuais das
criancas. Nessas organizacdes espaciais, predominam o controle em funcdo da
padronizacdo de comportamentos em funcdo do cumprimento de rotinas. Na fala da
professora Marcia, o aprender a sentar-se nas mesas configura-se como uma meta
fundamental a ser alcancada para com 0s pequenos, pois significa o controle sobre
um grupo inteiro.

Por outro lado, como apresentado na dimensao das estratégias, ha a
postura da professora Luisa que considera macante para as criancas ficarem muito
tempo sentadas a mesa:

- Evito um monte a carteira, a mesa, porque é uma vida toda que vai
passar assim né? (Luisa, G3, Jardim 2, Temas geradores).

Como foi possivel verificar nas dimensbes anteriormente analisadas, a
professora Luisa possui uma postura que remete mais a no¢cdo de uma pratica
espontaneista do que a uma concepcdo que privilegie as aprendizagens
significativas através de estratégias e espacos previamente planejados. Ela afirma
‘evito um monte a carteira, a mesa”, e seus alunos tém liberdade para trazerem
brinquedos e DVDs a vontade. Porém a professora ndo menciona o planejamento
desses espacgos e tempos nos quais as criangas utilizam-se dessas linguagens, ou

sobre a articulacdo entre elas e os projetos e temas que desenvolve.
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O planejamento de espacos e tempos é algo que deve ocorrer
simultaneamente e que, evidentemente, se a questdo da organizagdo dos tempos
encontra-se permeada por entraves que dificultam a sua coesdo com praticas
visando a qualidade na educacao infantil, também os espacos dificilmente fugiriam a
essa regra.

O que chama a atencdo, no entanto, € o fato de terem sido os espacos,
enquanto elemento do planejamento, lembrados por apenas duas professoras, no
caso Paula e Solange. Isso revela de forma contundente o modo como o
planejamento de espacos é concebido na educacgdo infantil, como algo pouco
relevante, ou, ainda, conforme Arruda (2007), em sua pesquisa sobre a criatividade
docente, como algo puramente ornamental e ilustrativo, sem maiores significancias
para o desenvolvimento das criancas. Para Angotti (2010), as quatro paredes da sala
de aula sao tradicionalmente tidas, no contexto da educacéo infantil, como principais
espacos pelos quais a capacidade de ler o mundo por meio de diferentes contextos
espaciais é constantemente sonegada as criancas.

Nesse sentido, assim como nas demais dimensdes de planejamento, deve
haver uma reflexdo mais profunda sobre a influéncia dos espacos no
desenvolvimento das criangas e sobre o que os modelos curriculares adotados pelas
instituicdes tém a dizer sobre essa organizacdo. Esta, bem como outras demandas
visando a qualidade no ensino-aprendizagem, também deve encontrar-se amparada
por uma proposta pedagdgica institucional que tenha por objetivo as necessidades e
interesse infantis em primeiro plano, para que possam ser refletidos nos espacgos da
creche os objetivos educacionais dos professores (RESENDE, 2009).

4.7 SOBRE O REGISTRO E AAVALIACAO

Registro e avaliagdo sdo dois elementos que devem caminhar juntos no
planejamento, pois se completam e orientam, continuamente, o trabalho docente. Na
educacgdo infantil, a realizacdo do registro é imprescindivel. O cotidiano nas
instituicBes possui um dinamismo que € intrinseco ao trabalho com os pequenos e a
préopria infancia. Assim sendo, pensar em planejamento implica, necessariamente,
em refletir sobre mecanismos de registro das situacdes, entraves e conquistas que

estdo presentes nesse trabalho. Segundo Warschauer (2002), o registro da propria
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pratica supde o ato de reflexdo acerca dos conhecimentos que se tem para que
novos conhecimentos possam ser construidos junto aos alunos. Para Ostetto,

Oliveira e Messina:

Como instrumento de trabalho, o registro vem associado ao planejamento e
a avaliacdo. Assim, os rituais do planejamento, registro e a avaliagédo
compdem o fazer educativo do profissional que quer construir sua
competéncia qualidade no trabalho que desenvolve junto aos grupos de
criangas. (OSTETTO; OLIVEIRA; MESSINA, 2001, p. 23).

Além disso, para Ostetto, Oliveira e Messina (2001), o registro € capaz de
humanizar o educador e o fazer educativo, pois promove um encontro do educador
com ele mesmo. Por meio do registro, o professor encontra-se com suas incertezas,
seus medos, suas duvidas. No registro, reencontra-se com sua histéria, reelabora
sua identidade, redefine seus caminhos.

Conforme apresentado anteriormente em Gesser (2011) e Vasconcellos
(2010), o registro conta como importante mecanismo do qual o professor e o grupo
dispbem para andlise dos aspectos a serem replanejados, revisitados ou
reorientados. A pratica do registro é, também, conforme Gesser (2011), um caminho
para o autoconhecimento de alunos, professores e, até mesmo, de toda a instituicao.

Além disso, segundo a autora:

O registro favorece uma acéo planejada e refletida, o que possibilita
um planejamento mais coerente e eficaz, sem ser deixado ao acaso
ou ao pré-determinado, independentemente da realidade em que se
encontra. (GESSER, 2011, p. 72).

Para Gesser (2011, p. 69), “[...] o olhar sensivel, vigilante, observador e de
acompanhamento constante com base em registros, propicia intervencdes
planejadas”. A autora cita como formas de registro uma variada gama de
mecanismos tais como: “gravacgoes, filmagens, diario de bordo, protocolo de registro
diario ou semanal, fotografias, trabalhos dos alunos, entre outros”. (GESSER, 2011,
p. 71). Todos os momentos do cotidiano escolar dos alunos que sejam considerados
pelo professor como relevantes para o processo de avaliacdo do trabalho e
replanejamento devem ser registrados. Portanto, para a autora, a pratica do registro
esta diretamente ligada a avaliagdo do desenvolvimento das vivéncias no sentido da

verificagdo do nivel de validade que estas tém para o desenvolvimento dos alunos.
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Para Gesser (2011), Vasconcellos (2010) e Sant’anna et al. (1998), ndo ha

uma forma pré-estabelecida de modelo avaliativo, o que se deve manter € a

consciéncia de que, assim como as demais etapas, esse € um processo dialégico e

multidimensional, que visa medir o qudo significativas s8o as estratégias

proporcionadas e, até mesmo, 0s objetivos de aprendizagem inicialmente

estabelecidos. Nesse sentido, 0 processo avaliativo precisa encontrar-se subsidiado

pelo registro. Warschauer (2002), Barbosa e Horn (2008) também concordam com

esta concepcdo de serem 0s registros marcas pessoais do caminho trilhado pelo

grupo. No entanto, Barbosa e Horn (2008) ressaltam que, dentro de uma abordagem

voltada a cumprir com as premissas norteadoras da Pedagogia de projetos, 0s

registros tém a importante missdo de constarem como parte documentada do
planejamento. Para as autoras, por meio dessa documentacao:

Temos a possibilidade de observar que cada sujeito tem um percurso

pessoal e que o acompanhamento das aprendizagens € a Unica maneira de

nao valorizar apenas o resultado, mas sim dar valor a visibilidade a todo o

percurso construido no processo de aprendizagem. Afinal, a documentagéo

sempre os diz algo sobre como construimos a crianga e nés mesmos como

pedagogos. Por esse motivo, ela estara aberta a discussdo e a mudanca
(BARBOSA; HORN, 2008, p. 103).

Por meio dos modelos citados no quadro 1 (ver pagina 57), as autoras
sugerem formas de registro que abarcam de forma dindmica a documentacao
pedagogica do grupo tais como: diarios de bordo, portfélios, livros de vida,
narrativas, entrevistas, dentre outros. A elaboracao dos registros nos projetos consta,
tal como os demais elementos do planejamento, com a participagdo das criancgas.
Nos registros, ha o confronto com a trajetdria percorrida, com as aprendizagens e
com as dificuldades. Os registros contém as marcas de cada um dos coautores e
participantes do projeto, compondo a identidade do grupo.

Para Barbosa e Horn (2008), com a proposta de redimensionamento da ética
na perspectiva de ensino e aprendizagem, decorrentes da ultima LDB (BRASIL,
1996), gerando uma mudanga no conceito de avaliacdo, os registros passaram a
constar como instrumentos de acompanhamento do educando e do trabalho
pedagogico. A avaliacdo deveria, nesse sentido, deixar para tras seu antigo carater
de avaliar o encaixe das criangas em padrdoes minimos de aprendizagem para um
olhar mais abrangente e ao mesmo tempo pontual sobre o grupo e suas reagdes

diante das vivéncias e da experiéncia de cada crianga particularmente.
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Para Kramer (1991) é imprescindivel, na perspectiva dos temas geradores,
que os registros, feitos diariamente, sejam usados pelo professor no intuito da
reflexdo avaliativa e reorientacdo do planejamento de acfes. Nos registros sao
anotadas observacdes diarias da turma e especificidades de algumas criancas. Para
tanto, além do olhar constante do professor, bem como a escuta das impressfes das
criancas sobre as vivéncias no inicio e fim do periodo, sdo usados, também, os
arquivos dos trabalhos realizados e o diario de classe, feitos junto as criangcas com
seus desenhos e escritas.

E possivel perceber que, para Kramer, etapas como registro, avaliacio e
replanejamento complementam-se em um movimento do qual emerge o
planejamento:

Planejamento e avaliacdo sdo, portanto, duas faces da mesma moeda
viabilizadora da proposta, Do planejamento decorrem as atividades que,
avaliadas, possibilitam novas a¢fes planejadoras. Ambos sdo elementos
vitais do curriculo, que - como temos enfatizado - deve ser necessariamente

dindmico, flexivel, organizado e coletivamente construido. (KRAMER, 1991,
p. 99).

Para a autora, a avaliagcdo consiste em um procedimento multilateral no qual
os diferentes atores do processo de ensino e aprendizagem séo avaliados, ou seja,
nao somente as criancas, mas o0s professores, a equipe pedagdgica e a estrutura da
educacdo infantil e seu funcionamento. Nesse sentido, diariamente, as criancas
devem participar da avaliacdo das acdes realizadas de forma livre, citando as
impressdes que tiveram acerca das vivéncias, enquanto o professor colhe e registra,
através de questionamentos gradativamente mais especificos, as pistas para o
replanejamento.

Segundo Junqueira Filho (2008), diagndstico, registro, avaliacdo e
replanejamento sdo elementos que caminham juntos de forma dinamica e reflexiva
para o qual o professor utiliza instrumentos variados. Além da planilha quinzenal de
planejamento e avaliagcdo das linguagens-contetudos oferecidas, mencionadas na
analise do diagnostico, o autor sugere o uso de um anexo diario de
acompanhamento do trabalho do professor. Nele, sdo registrados, de forma sucinta,
porém sistematica, as principais impressdes e a duracdo de cada situacdo de
aprendizagem do dia, vivenciadas pelas criancas. Aléem disso, é importante que os

professores mantenham um caderno de anota¢cdes nos quais 0s signos por eles
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produzidos sobre as criangas possam ser registrados de forma que os desafiem a
compreender individualmente as criancas, por meio, também, de sua compreensao
do ser professor daquelas criancas, sendo também ele, o professor, uma linguagem
(JUQUEIIRA FILHO, 2008).

Na parte vazia do planejamento, tais instrumentos continuam a ser utilizados
juntamente a diferentes suportes de memdria contendo ndo somente as producdes
dos alunos, mas também os proprios alunos registrados em acao nas diversas
vivéncias investigativas que estes experimentam.

Na escuta dos grupos focais, dos professores que se manifestaram quanto a
realizacdo de registros (apenas os dos grupos 1 e 3), os docentes, de modo geral,
ndo demonstram que haja um conhecimento integral sobre a funcionalidade do
registro.

A frequéncia para a realizacéo do registro, em geral, € semanal e, em alguns
casos, diéria, sendo o seu formato basicamente o0 mesmo em todos 0S casos
ouvidos, por intermédio de narrativas - em alguns casos sucintas, e em outros, mais
detalhadas -, escritas no mesmo caderno no qual consta a documentacdo dos
demais elementos do planejamento. No grupo 3, algumas professoras, como Deise
e Angélica, afirmaram ser o registro dos menores de 3 anos semanal, e dos demais,
diario, em todo o municipio.

A professora Ana afirma que “oficialmente”, no CEIl onde trabalha, os
registros devem ser feitos diariamente, porém ela ndo consegue cumprir iSso:

- Dai agora assim, eu registro alguns tépicos interessantes no dia sabe?

Ai depois eu fago a escrita, fago um relato semanal... (Ana,G1, Jardim 2,
Projetos).

Pelo modo com que realiza o planejamento, a professora Ana realiza-0s no
sentido da construgdo de uma “memodria”, uma documentagdo semanal do que foi
feito. A julgar pelo modo como a professora maneja seus alunos quando eles nao
aceitam bem as atividades, infere-se que seus registros ndo sao utilizados de modo
a auxilia-la na compreensao de como seus alunos entendem as atividades e de
como ela, enquanto docente, atua junto a eles.

A professora Maria também diz que em sua realidade é cobrado que 0s
professores facam o registro diariamente, no entanto, corrobora com a afirmacéao de

Ana e diz ser muito dificil realiza-lo diariamente:
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- Com os bebés mesmo néo é facil... (Maria, G1 Bergério 2, Projetos).

- Eu tenho um rascunho aonde eu boto tudo o que aconteceu naquele
dia... Dai depois na sexta ou na segunda eu sento e faco de forma
descritiva. (Maria, G1 Bercario 2, Projetos).

- E dai eu coloco as observacgées das criancas, o que fez naquela semana,
ou o que avancgou. (Maria, G1 Bercario 2, Projetos).

- E quando eu fago o registro eu ndo minto, é quatro linhas e deu! (Maria,
G1 Bercario 2, Projetos).

- Por que quando é semanal tu vai escrevendo, escrevendo,
escrevendo... (Maria, G1 Bergario 2, Projetos).

Quando a professora Maria afirma ndo ser facil realizar o registro diario com
0s bebés em especial, ndo deixa claro se considera que isso se deva ao tempo de
gue dispde, ou se acredita, assim como a professora Solange, que é dificil “ter o que
falar” sobre o cotidiano deles.

A professora afirma que no rascunho que realiza diariamente coloca “tudo o
gue aconteceu” no dia em topicos, mas nado faz explanacdes mais detalhadas sobre
qgual o conteudo desses esbocos. Uma vez por semana ela redige uma narrativa na
qual constam observacdes sobre o que as criangas fizeram e 0 que avancaram.
Entre suas explicacdes, a professora fala que ndo mente ao realizar seus registros
“é quatro linhas e deu!”. No entanto, a professora afirma que ao redigir uma narrativa
semanal ela vai “escrevendo, escrevendo, escrevendo...”.

Bem, sobre a fala da professora Maria, existe um rascunho diario e um texto
mais longo semanal. Talvez as “quatro linhas” a que a professora tenha se referido
tenham relacdo com esse rascunho diario. Mas, se for esse o caso, como ela
consegue relatar um dia de vida dos bebés na creche em apenas quatro linhas, visto
que ela afirma relatar “tudo o que aconteceu no dia”? Relembrando as falas de
Junqueira Filho (2008), ndo é o volume de transcricbes o0 que conta nos registros,
mas sim a pontualidade do que é registrado no sentido de que se identifiguem os
signos presentes na relagéo entre aluno, objeto e professor.

O “tudo” o qual a professora refere-se e que pode ser esbogado em quatro
linhas resume-se a ligeiras anotacdes sobre as atividades executadas durante um
dia no cotidiano. Quanto ao relato semanal, no qual a professora afirma constarem
informacdes sobre o que foi feito com os bebés e observagdes sobre seus avancgos,
ndo é possivel inferir sobre no qué de fato essas descri¢cdes estariam pautadas,

considerando que o “todo”, ao qual a professora refere-se, pode ser esbogcado em



198

quatro sinceras linhas didrias. Supostamente, esse relatério semanal no qual a
professora afirma “escrever, escrever, escrever’ pode conter um conjunto de
passagens, que, de forma assistematica, apresenta consideracdes a respeito das
atividades realizadas, embasadas nas curtas anotacdes feitas durante a semana,
bem como as reacdes de alguns bebés, em especial as consideradas como
avancos.

Relembrando Gesser (2011), todo o conjunto de vivéncias do cotidiano €
importante e deve receber atencdo constante do professor. Entretanto, segundo a
autora, € preciso valer-se de sistematizacdes capazes de assegurar que as
vivéncias possam ser observadas, também, pontualmente e registradas, com intuito
de serem analisadas, de maneira que os momentos vivenciados pelos alunos, sendo
eles de avanco ou de dificuldade, ndo passem despercebidos.

Ressalta-se, aqui, o trecho no qual a professora diz “ndo minto” com relagao
ao registro de seu cotidiano. A professora Maria sabe que, conforme lembram
Ostetto, Oliveira e Messina (2001), quando se escreve ndo se faz s6 para si, mas
para que outros conhecam também os frutos e as dificuldades do trabalho. O
registro, na educacao infantil, é parte integrante do planejamento, supervisionado
pelas coordenadoras, cobrado e lido por elas.

A postura defensiva da professora esta ligada a tradicional concepcéo
constituida historicamente, na qual o planejamento consta como instrumento de
regulacdo, de controle, de vigilancia sobre o trabalho do professor (SAVIANE, 1999).
Quando a professora afirma ndo mentir, ela parece estar ciente de que, como afirma
Vasconcellos (2010), “o papel aceita tudo”. Nesse sentido, ndo é tarefa dificil para o
professor que deseja distorcer os fatos acontecidos a fim de que se encaixem de
forma perfeita em um planejamento prescrito a priori, ou, simplesmente para
“enriquecer” seus registros, fa-lo sem maiores consequéncias.

O registro da professora Solange é feito semanalmente. Ela acredita que o
registro diario € complicado de ser realizado com os bebés:

- E muito complicado ter um... Por que é quase a mesma coisa, €é dificil
ter... E quando existe uma novidade assim 6... Um avanco de alguma
crianga, loégico que tu vai anotar por que pra ti aquilo ali foi uma gléria!(risos)
O professor ndo vai deixar perder aquela oportunidade. Ele é observador...

Ele vai rapidinho... Ja pra ter alguma coisa pra falar daquela crianca.
(Solange, G2, Bercario 2, Projetos).
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O trecho no qual a professora menciona que o registro com bebés & mais
complicado porque todo os dias “é quase a mesma coisa”, e que vem ao encontro
da fala da professora Maria (G1, Bercario 2, Projetos), remete, novamente, ao
pensamento de que, tal qual a professora Deise (G3, Maternal 2, Projetos), a
professora Solange tende a considerar as aprendizagens dos bebés em um plano do
que ainda ndo sdo capazes de fazer em detrimento as conquistas diarias que
esbocam. Aparentemente, essa concepcao de que ndo ha o que falar diariamente
sobre os bebés € que sustenta a hipétese levantada por Deise e Angélica de ndo ser
cobrado planejamento diario para essa faixa-etaria.

Todos esses discursos levam a Junqueira Filho (2008) o qual ressalta que os
signos eshocados pelas criancas envolvem toda a gama de expressfes que elas
exprimem desde a mais tenra idade: os choros, os belisc6es, os balbucios, as
brigas, as cantorias, e muitas outras coisas que, supostamente, ndo estdo sendo
consideradas pelas professoras de bebés como pistas que (re)orientam o
planejamento.

A professora Solange afirmou, ainda, acreditar que o professor consegue
mentalmente relembrar fatos interessantes do cotidiano e escrevé-los no registro
semanal. A professora Solange faz seus registros semanalmente, contando com o
que a sua memoria é capaz de relembrar a respeito do cotidiano e com anotacdes
esporadicas sobre os avancos de algumas criancas. No trecho final da fala dessa
professora, percebe-se que 0s registros, tal como na realidade da professora Maria,
possuem, para elas, a importante finalidade de contribuir com informacdes sobre o0s
avancos das criancas para a realizagdo da avaliagdo individual dos alunos, que é
feita de forma descritiva. A frase “Ja pra ter alguma coisa pra falar daquela crian¢a"
reporta as elucubracdes de Guimardes (2011) em que esta afirma que as criancas,
fazendo parte desde bebés a processos de escolarizacdo, encontram-se, desde
entdo, sujeitas a cobranca por resultados de aprendizagem. E esses resultados
estdo permeados pela realizagdo de atividades e devem ser documentados e
homologados por meio da avaliagao individual.

Dos professores que se manifestaram em relacdo a avaliacdo apenas a
professora Marcia (G3, Maternal 2, Temas geradores) fez mencédo a ela enquanto
processo continuo no trabalho do professor. Os demais professores ouvidos nos
demais grupos manifestaram-se apenas sobre a avaliagdo em seu carater de

parecer descritivo que € entregue aos pais. A fala da professora Marcia, apresentada
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na analise do diagndstico, € também exemplo do modo como ela concebe a
avaliacao:

- Através de diversas formas de expresséao, do sorriso, do olhar, do choro,
né? Dessa forma eu vou saber a necessidade dela. Entdo eu vou estar
sabendo se ela precisa trocar fralda, se ela precisa de banho, se ela tem
fome, se o choro dela é por que ela t4 doente, né? Por ser mde mesmo, se
ela precisa de um colo. Esta é a forma de o professor perceber, é a
avaliacdo constante, tem que ter. (Marcia, G2, Maternal 2, Projetos).

No discurso da professora Marcia, é possivel inferir que sua concepc¢éo
sobre a avaliacédo esta diretamente ligada ao diagndstico constante dos signos que
as criancas apresentam. No entanto, a professora diagnostica o que classifica como
necessidades, mas ndo aparenta avaliar o andamento das vivéncias proporcionadas
de modo a (re)orientar seu planejamento que, conforme foi possivel perceber, é
cunhado no curriculo por atividades. Ela também n&o explanou sobre o modo como
faz para registrar essas situacdes para além da simples observacéao.

Todos os professores do grupo 3 disseram fazer uma avaliagdo geral do
grupo e a individual de cada aluno. Contraditoriamente a préatica do registro, a
avaliacdo dos bebés é feita em um intervalo de tempo menor do que a dos maiores
de 3 anos. Ela é realizada e entregue aos pais a cada trés meses, enquanto a dos
maiores € entregue a cada semestre. As professoras do grupo 1 apenas
manifestaram-se concordando com Solange (G1, Bercario 2, Projetos) sobre a
utilizacao dos registros para a realizacao do parecer avaliativo descritivo.

Conforme se vem apresentando desde o inicio das analises, os professores
estdo, aparentemente, em virtude dos varios fatores apontados, elaborando seus
planejamentos visando a execuc¢do de atividades pelas crian¢as, e ndo de vivéncias.
A professora Solange torna clara a angustia vivenciada pelos professores nesse
interim.

Para simplificar: os avangos almejados ficam em funcdo da rede de
atividades as quais as criancas estéo atreladas cotidianamente. Desse modo, e néo
por intermédio de uma perspectiva de vivéncias, nas quais todos os momentos sao
tidos como situagbes de aprendizagem e de producgéo e captagdo dos signos que
sao desvelados da relacéo entre alunos, objetos e professores (JUNQUEIRA FILHO,
2008), os “avangos” séo tidos como a capacidade de adaptar-se e desenvolver tais

atividades.
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Quando questionadas sobre a funcdo de seus registros, as professoras

Solange e Maria, do grupo 1, afirmam o consultarem constantemente:

Mediadora: Vocés fazem consulta nos cadernos, eles servem para qué?
Solange e Maria consentem.
Maria: Sim, a gente consulta os cadernos...

Solange: A gente ja até fez uma andlise do quanto melhorou assim nao
tem?!

Maria: E caderno, o caderno fica pra gente.

Solange: Claro, o caderno é nosso né? E material do professor. Dai tu vé o
gue mudou né?

Maria: Sim.

Solange: E igual tu fazer um acompanhamento do pré. Aquelas
atividadezinhas que no inicio eles ja riscavam, daqui a pouco ja tao fazendo
a forminha da letra. Daqui a pouco a letra ja ta perfeita e tu vai vendo aquilo
evoluir sabe. E aquilo € mérito teu! Por que tu se empenhou pra que a
crianga chegasse naquele nivel né? Naquelas habilidades né? Isso é muito
bom.

A consulta realizada aos registros ocorre no sentido de perceber o que foi
alcancado pelos alunos, em uma perspectiva unilateral de avaliacdo, ou seja, as
atividades sdo planejadas, espera-se que os alunos as desenvolvam e aprendam
com elas. Os registros n&do séo tidos, nesse sentido, como apontam Gesser (2011),
Vasconcellos (2010), Barbosa e Horn (2008), Kramer (1991), Junqueira Filho (2008)
e Ostetto, Oliveira e Messina (2001) e Warschauer (1993) como um instrumento em
funcdo da reflexdo a respeito do trabalho desenvolvido em um sentido global nos
quais os professores sao tidos também como sujeitos no registro.

- [...] entdo eu nao facgo plano diario, e 0 meu registro é semanal também.
O meu é bercgério. E 0 meu relato é semanal, tudo o que aconteceu na
semana de pedagoégico. Dai separado tem o caderno de ocorréncias,
que é so6 pra ocorréncias que acontece dentro de sala, né? Um remédio, um
acidente, uma coisa assim. E o meu caderno de planejamento € s6 que

acontece pedagogicamente € o que a crianca desenvolveu o que tem
dificuldade, o que nédo tem. (Marisa, G3, Bercario 2, Projetos).

No momento em que Marisa falava, a professora Deise (G3, Maternal 2,
Projetos) também disse ser semanal seu registro. A existéncia de um registro a parte

sobre as ocorréncias consideradas fora do cunho curricular como remédios a serem
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ministrados sob receita médica, acidentes envolvendo as criancas, dentre outras
ocorréncias dessa natureza, sdo comuns nos CEls da rede. S&o instrumentos
facilitadores do trabalho de professores e suas auxiliares no controle dessas
ocorréncias, bem como na sua comunicacdo com as familias. Fora isso, a
professora ndo ofereceu mais detalhes sobre o que considera pedagdgico e,
portanto, interessante para o registro. Pela sua fala, seu registro possui o carater de
mapear avancos e, também, as dificuldades encontradas pelas criancas no
desenvolvimento das estratégias do projeto. Entretanto, como as outras professoras,
ndo héa indicios de que sirvam os registros para uma reflexao acerca da conduc¢éo do
trabalho docente.

A professora Antdnia, que menciona elaborar semanalmente uma planilha de
atividades junto com a sua colega de trabalho do bercario 2, afirma que seu registro,
feito diariamente, contempla os variados aspectos do trabalho cotidiano com os
bebés:

- O relato é feito diariamente, o que aconteceu, os conteudos
desenvolvidos, qual a reagdo da crianga, tudo € anotado todos os dias.
(Antdnia, G3, Bercério 1, Projetos).

A fala da professora Antdonia exemplifica a situacéo de todos os professores
ouvidos. Como ja mencionado, os professores fazem seu planejamento para uso
semanal, separando pelos dias da semana as atividades que pretendem
desenvolver com os alunos. A professora ndo menciona 0 uso dessa analise sobre
as reacbes das criancas para a (re)orientacdo do planejamento, que € feito
semanalmente por meio de uma planilha de “atividades”.

A professora Inés (G3, Maternal 2, Projetos) contou que seu planejamento e
registro séo feitos diariamente:

Inés: A minha necessidade é diaria. Eu tenho a necessidade de definir o
gue eu vou fazer com a minha crianga dentro do projeto...

Mediadora: Tu fazes isso num caderno?

Inés: Sim, faco num caderno, tenho ele aqui. Ta aqui anotadinho, tudo o
gue eu vou fazer amanh@& com a minha crian¢a com aquele projeto...

Mediadora: O relato também?
Inés: Faco relato, meu relato é diario também! Por que se eu deixar pra

fazer no final da semana, muita coisa eu vou esquecer! Porque sendo a
gente esquece, entdo eu ja fago diario o relato. Por que tem muita coisa
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interessante que a gente esquece. Se nédo registrar naquele dia, se deixar
pro final de semana, pra outra semana, esquece...

As falas da professora mostram que ela planeja o dia seguinte conforme o
desempenho das criancas em relagdo a atividade realizada. A professora Inés
afirmou modificar suas atividades quando as criangcas ndo as aceitam. Entretanto,
ela ndo especificou no que consistem essas modificacfes, tampouco se ela procura
identificar o porqué de certos conteudos-linguagens ndo serem aceitos pelas
criancas. Nesse processo de identificacdo, além da observacdo e da intervencéo
direta do professor, os registros também seriam importantes documentos. A
professora, assim como as outras professoras ouvidas, enfatiza o carater memorial
dos registros e ndo o seu potencial investigativo e (re)direcionador como sugere
Jungueira Filho (2008).

Sobre a avaliacdo individual, que € entregue aos pais, a professora
manifestou-se assim:

- E muita crianga pra avaliar né? Entio a avaliagio tu faz a parte da tua
observacdo diaria, do teu relato né? Por isso que eu digo, 0 meu relato é
diario, porque ele fica muito rico, tem muita coisa ali que eu observo, que eu
tenho que registrar, e mais tarde pra eu fazer a minha avaliagéo [...] E de

um jeito bem bonito de falar né? Numa linguagem bem bonita. (Inés, G3,
Maternal 2, Projetos).

A professora Inés, assim, utiliza seus registros para poder esbocar a
avaliacdo individual descritiva de seus alunos. Contudo, cabe reconhecer a
importante consideracdo levantada pela professora de que, se as necessidades sao
diarias, é contraditorio que o registro seja semanal. E possivel confiar apenas no uso
da memoria para a garantia de que todas as nuancas que engendram o cotidiano
infantil sejam registradas, conforme apontou a professora Solange?

A professora Luisa, que trabalha no mesmo CEI que Mario, afirma que eles
usam o registro diario para organizar as atividades do dia seguinte:

- Mas sempre diariamente a gente registra no relato, o que a gente alcancou
com a turma, qual foram os destaques individuais e nas observacfes o que
vai se fazer no dia posterior. Entdo o que € preestabelecido sédo algumas
atividades, que de repente tu lembrando daquilo ali no tema gerador, tu ja
coloca nas atividades. Mas o rumo que vai dar é diariamente que é tomado

né? E ai, através do relato a gente ja prevé, pro outro dia. (Luisa, G3, Jardim
2, Temas geradores).
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Mario (G3, Jardim 2, Temas geradores) concorda com Luisa, e Aline (G3,
Jardim 2, Projetos) ndo se manifesta. A professora Luisa afirma que, apds a
definicdo do tema, ja é possivel esbocar algumas estratégias que serdo utilizadas,
porém sao os registros que guiardo de fato o que sera feito diariamente.

Sobre a avaliacdo, o professor Mério afirmou que as criancas sao capazes
de entender melhor o que € dito sobre elas do que seus pais e considera como fator

decisivo para isso 0 contato maior que tem com elas do que com suas familias.

- As criancas entendem melhor pelo contato que tu tens, do que os
préprios pais né? (Mério, G3, Jardim 1, Temas geradores).

- No sentido do que tu escreve, a maneira como tu formula a avaliagdo. Por
gue se tu colocar uma linguagem muito académica, ndo chega ao
entendimento deles. (Mario, G3, Jardim 1, Temas geradores).

A professora Angélica (G3, Jardim 1, Projetos), Deise (G3, Maternal 2,
Projetos) e Luisa (G3, Jardim 2, Temas geradores) concordaram com isso, e
Angélica disse, ainda, que muitos pais nem leem a avaliacédo dos filhos.

E importante a concepcéo do parecer descritivo enquanto diagndstico de um
momento compartilhado pelos autores do processo de ensino-aprendizagem,
professor e aluno, no qual sdo transcritas as conquistas que se obteve até o
momento e pelo qual se esbocam 0 que ainda se pretende ser conquistado. Essa
avaliacdo €, assim, parte de um processo no qual “[...] 0 que se conseguiu, a esta
altura do ano, sera considerado como objeto ‘acabado’ desse grupo de autores,
objeto que pertence, portanto, a um processo inacabado”. (JUNQUEIRA FILHO,
2008, p. 73, grifos do autor).

Nesse sentido, o relatério realizado pelo professor tem como finalidade a
reflexdo sobre a sua prética, por ser um dos autores desse processo, sobre a
percepcao que tem sobre os signos que seus alunos |he inferem e sobre como ele, o
professor, também é entendido enquanto linguagem para seus alunos. O resultado
dessa analise pode servir aos pais para que estejam cientes desses processos e
gue possam contribuir com os docentes do modo que estiver ao seu alcance. Para
iSso, a questdo ndo se resume a redigir 0o parecer usando termos mais
compreensiveis a olhos leigos, mas, principalmente, e anteriormente a isso, planejar

meios para que o0s pais entendam e possam participar do processo de ensino-
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aprendizagem das criangas. Conforme Barbosa e Horn (2008), os pais sé&o
importantes incentivadores e informantes no desenvolvimento dos projetos.

Para Kramer (1991), o uso de estratégias como a confeccdo de jornais,
informando sobre o andamento dos estudos dos temas, consultas esporadicas sobre
o interesse e a disponibilidade de os pais participarem de experiéncias realizadas,
seja compartilhando suas experiéncias de vida, seja contando historias, construindo
brinquedos junto aos seus filhos, etc., sdo algumas das alternativas que fazem com
que a familia esteja mais proxima e compreenda melhor os processos de ensino-
aprendizagem das criancas.

Afora os casos de Luisa e Marcio, 0s registros sdo concebidos como um
cumprimento burocratico e uma memodria a ser usada para a avaliagdo ndo do
trabalho desenvolvido, ndo de uma maneira globalizada, mais sim do aluno
individualmente.

O dinamismo presente no cotidiano das instituicdes infantis nem sempre
facilita o registro diario das praticas. No entanto, conforme referéncias teéricas como
Gesser (2011), Barbosa e Horn (1991), Kramer (1991) e Junqueira Filho (2008), se
praticas eficazes com objetivos de ensino-aprendizagem de acordo com as
necessidades e os interesses das crian¢as sdo almejadas, o registro sistematizado é
fundamental. Nao parece coerente, assim, que ele ocorra sob intervalos de tempo
extensos. Uma semana €, aparentemente, muito tempo para que o professor
lembre-se de todos 0s aspectos interessantes ocorridos nas vivéncias com seus
alunos. E importante ressaltar, conforme Junqueira Filho (2008), a utilizacdo de
varios instrumentos de registro que proporcionem uma visdo mais globalizada dos
sujeitos desse processo: alunos e professor.

Ostetto, Oliveira e Messina (2001) apontam que cabe a cada professor
designar as melhores formas de registrar o cotidiano. Porém, relembrando Gesser
(2011), ha a necessidade de uma sistematizacdo capaz de facilitar o diagnéstico e a
avaliacdo constantes e evitar o desperdicio de importantes momentos a serem
considerados pelo professor em seu processo de reflexdo. Nesse sentido, os
registros diarios, em diferentes formatos e valorizando todos os momentos do
cotidiano, s&do fundamentais ao trabalho docente.

Houve, ainda, a interessante consideracdo da professora Aline sobre o

parecer descritivo avaliativo a ser entregue aos pais:
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- A avaliacdo é a coisa mais linda do mundo. S6 pode falar coisas boas.
Ndo pode falar nada. O que a crianca precisa aprender, precisa
desenvolver, ndo. (Aline, G3, Jardim 2, Projetos).

Por meio dessa afirmacdo da professora Aline, infere-se que,
aparentemente, na sua realidade, ainda néo existe uma compreensao a respeito do
que seja 0 processo avaliativo, resultando na elaboragédo do parecer descritivo. Ha,
assim, uma polarizacdo que oscila entre o professor escrever “coisas boas” ou dizer
0 que a crianga “nao aprendeu”. Ndo ha mais informacdes sobre o que de fato a
professora quer dizer ao mencionar que “ndo pode falar nada”, ou quais aspectos
ela considera avaliaveis, j4 que ela sente sua autonomia cerceada na elaboracéo do
parecer descritivo. Possivelmente, o que a professora quer dizer no parecer
descritivo, o qual é impedido pela coordenacado, baseia-se naquilo que a crianca
ainda nao “aprendeu”, ou a problemas emocionais, de convivéncia, ou, até mesmo,
de “obediéncia”. Em qualquer um dos casos, a informacéo feita através da avaliacdo
pode dar-se de maneira rispida e decisiva, desconsiderando o que se fez — caso
tenha sido feito —, ou 0 que pode ser feito para melhorar a situacdo. Ou seja, a
avaliacdo pode enfocar naquilo que é considerado problema e pode desconsiderar o
papel de Aline enquanto educadora.

A avaliacdo é analisada, nesta pesquisa, como elemento integrador de um
planejamento voltado a contemplar necessidades e interesses individuais e
coletivos, bem como considerar potencialidades e peculiaridades individuais das
criangas, levando em conta, simultaneamente, o papel do professor enquanto autor
e sujeito, junto a crianca nesse desenvolvimento. Nesse sentido, o parecer descritivo
individual serd uma decorréncia de todo esse processo de planejamento, o qual
prevé o replanejamento e avaliacdo constante.

Assim sendo, ndo cabe ao documento avaliativo individual simplesmente
informar e enfatizar aquilo que a crianca ainda ndo é capaz de fazer, mas sim
privilegiar aquilo que, dentro de suas potencialidades e do trabalho que vem sendo
feito, ela jA é capaz de realizar, 0s mecanismos que o professor pretende utilizar
para que ela possa superar suas dificuldades e no que a familia é capaz de
contribuir para o desenvolvimento da criancga.

Barbosa e Horn (2008, p. 100) salientam, além dos aspectos ja
apresentados no quadro 1 (ver pagina 57), a importancia de a avaliagdo ser capaz
de:
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[...] verificar tanto aspectos cognitivos quanto os sentimentos, 0s interesses,
as pré-disposicOes, as habilidades e as capacidades das criangas; valorizar
diferentes aprendizagens, sejam elas racionais, sensoriais, praticas
emocionais e sociais; centrar a atencao naquilo que as criancas sao
capazes de fazer e ndo no que lhes falta. (BARBOSA; HORN, 2008, p. 100).

Os professores concebem a avaliacdo apenas como a analise feita sobre os
alunos para a realizacdo do documento que é entregue aos pais trimestralmente no
caso dos bebés ou semestralmente para os maiores de trés anos. Além disso, 0s
professores, aparentemente, s6 realizam essas analises sobre o desempenho
individual de seus alunos nos momentos de redigirem o parecer descritivo. Nessa
hora, lancam mao das anotacdes que realizam diariamente ou, na grande maioria
das vezes, semanalmente, ao longo do trimestre ou do semestre, para, como disse a
professora Solange, “ter o que falar do aluno”.

Ao analisar o modo como esses professores esbocam suas concepcoes a
respeito da avaliacdo, percebe-se que este elemento do planejamento consta para
eles como algo a parte, e, ainda que ocorra de forma descritiva, buscando privilegiar
um aspecto mais globalizado de desenvolvimento infantil, ele ndo sai de uma
perspectiva vertical em que o que € ensinado pelo professor deve ser aprendido pelo
aluno. Segundo Angotti (2010) parece haver uma “desvinculacdo entre o
desempenho das criangas nas atividades propostas, com o trabalho realizado pela
professora” (ANGOTTI, 2010, p. 68).

N&o parece existir, na maioria dos casos analisados e diante do siléncio de
alguns, sobre registro de avaliacao, reflexdo e questionamento durante o processo
de ensino-aprendizagem sobre se o que estd sendo ensinado de fato possui
significado para as criangas.

Se por um lado os professores reconhecem que existem aspectos a serem
contemplados por um planejamento voltado a atender necessidades e interesses
infantis, por outro lado, no que diz respeito a avaliacédo, os valores ndo parecem ter
evoluido. Nessa perspectiva, Moss (2011a) atribui a documentacdo pedagogica o
carater de um imprescindivel instrumento para a reflexdo e, consequentemente, a
ressignificacdo dos papéis do professor, da educacéo infantil e da concepcéo que se
tem sobre as criancas, sendo registro e avaliagcdo elementos fundamentais para a

pratica do planejamento.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Proporcionar meios para que se possam tomar decisdes corretas dentro de
uma estrutura, sem colocar em segundo plano a peca determinante da
prépria estrutura. Eis o ponto central do planejamento.

(PARRA apud Sant'anna et al.,1989, p.11).

Segundo Gesser (2011), o acelerado ritmo da pds-modernidade que tem
permeado as transformacfes sociais nos seus diversos setores, tecnolégico, cultural
e politico, gera inconstancia e incertezas no cenario educativo, porém,
curiosamente, ndo o transforma de maneira eficaz. Tais questdes remetem a
urgéncia da reflexdo sobre quao estagnados estdo, ainda, os processos educativos,
no que concerne a mudanca de paradigmas epistemoldgicos de praticas ainda
pautadas no modelo positivista de ensino, cuja transmissao de saberes ja concluidos
e imutaveis ainda consta como a principal finalidade educativa.

Nesse interim, a educacdo infantil, enquanto modalidade educativa em
constante reflexdo sobre a sua finalidade e sobre a almejada qualidade do
atendimento a ser oferecido, encontra-se marcada pelos estigmas dessas tensoées.

Concebendo o planejamento como um dos principais instrumentos na busca
pela qualidade educativa, a pesquisa teve por objetivo, compreender as
caracteristicas do planejamento dos professores da educacdo infantil, discutindo a
existéncia ou ndo de ligacdes entre as teorias de planejamento e essas praticas.
Para tanto, buscou-se identificar na literatura, o sentido da realizacdo do
planejamento, as conotacdes a ele atribuidas desde a sua concepc¢édo na educacéo,
bem como a funcdo dos elementos minimos que os constitui. Tais elementos
conferem ao planejamento, na atualidade, o carater de um instrumento que nao
possui finalidade em si mesmo, tendo na figura do professor um intelectual dotado
de conhecimentos intrinsecos a sua profissdo e identidade, conhecedor da cultura
humana e de suas constantes revolucdes, e dos seus alunos, sendo capaz, portanto,
de utilizar-se dos elementos do planejamento para nortear suas praticas visando a
contemplacao dos interesses e das necessidades dos seus alunos.

Em meio aos siléncios, pausas, risos, hesitacdo, exaltacdo, indignacao,
alivio e inquietacdo, as falas dos professores ouvidos na pesquisa remeteram,
constantemente, as tensbes atuais que regem o cenario educacional. Eles

apontaram a pedagogia de projetos e o0s temas geradores como metodologias
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utilizadas para elaborar o seu planejamento; entretanto, aparentemente, as
premissas norteadoras dessas propostas nao sao efetivamente compreendidas. Os
professores citam como justificativa para essa realidade a presenca de contextos
influenciadores que fazem com que o planejamento seja enviesado por fatores que
os docentes apontam como alheios as suas competéncias. Esses fatores referem-
se, principalmente, a uma suposta cobrancga continua de projetos pela Secretaria da
Educacao e as relacfes existentes dentro das instituicdes, nos quais o cumprimento
de horarios de todos os funcionarios que nelas atuam emergem fatores
condicionantes do planejamento.

Entretanto, na escuta e andlise dos discursos dos professores, foi possivel
identificar a falta de compreensdo sobre as propostas de temas geradores e
projetos, divergéncias acerca da ocorréncia e concepcdo dos projetos
encomendados pela Secretaria, e a presenca de um curriculo informal, no qual h4 a
manutencdo de posturas voltadas ao controle dos corpos e das mentes das
criancas.

As préticas desses docentes inferem a presenca de ligeiras diferencas de
concepcdes em relacdo ao professor, a crianca e a infancia, mas, em sintese, o
cerne das acfes € pautado nos adultos. Alguns professores dizem ter como base
para a reorientacdo do planejamento as reacdes das criancas acerca das estratégias
propostas. Entretanto, apesar de alguns discursarem sobre um modelo de
planejamento emergente das necessidades e dos interesses infantis, na verdade,
esses planejamentos sdo marcados por uma dualidade entre o controle da
realizacdo de atividades e 0 espontaneismo acritico citado por Barbosa (2006).

Alguns professores citam a utilizacdo dos pressupostos do RCNEI em seu
planejamento, porém, apenas em um caso, foi possivel perceber a influéncia direta
do documento no planejamento. Duas professoras fizeram referéncia a influéncia do
projeto politico-pedagogico em suas praticas, o restante dos professores sequer 0
mencionou.

Os professores alegam a presenca de fatores que incidem, diretamente,
sobre o planejamento e sobre as suas praticas, 0s principais sdo: 0s projetos da
Secretaria da Educacao, as rotinas institucionais e o relacionamento com os demais
funcionarios da creche. Das menc0Oes feitas a respeito dos elementos regentes do

planejamento dos professores, pode-se concluir que:
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O diagnéstico é feito de forma fragil e sem uma sistematizacao que possibilite
gue realmente se contemple as necessidades e os interesses das criancas.
No afa da realizacdo dos projetos da secretaria, 0s professores nao
aparentam sentir necessidade de realizacdo de diagnéstico sobre o
conhecimento/envolvimento das criangas a respeito dos temas, pois, para
eles, tais projetos pertencem a um contexto desinteressante as criancas
naquele momento.

Os professores dizem estipular os objetivos dos temas e dos projetos
trabalhados em virtude das necessidades e dos interesses das criancas.
Entretanto, € perceptivel que, tais necessidades e interesses, muitas vezes,
visam contemplar a necessidade do professor de que a atividade planejada
seja cumprida. Em outras concepcdes, essas nhecessidades estdo mais
ligadas as demandas bioldgicas, em especial no trabalho com os bebés. Em
todos os casos, 0 atendimento dessas necessidades e dos interesses nao
ultrapassa o plano daquilo que ja deve constar na elaboracdo da parte cheia
do planejamento, conforme Junqueira Filho (2008), ainda assim de maneira
fragil e pouco reflexiva.

Os conteudos trabalhados séo provenientes dos projetos da Secretaria da
Educacado, de unidades didaticas e de datas comemorativas e, ainda, de
projetos desenvolvidos por alguns CEIS. Ha, ainda, perspectivas que
trabalham linguagens-conhecimentos intrinsecas ao trabalho com a educacao
infantil como se fossem projetos e algumas perspectivas que dizem utilizar os
eixos norteadores do RCNEI como orientadores da selecdo de conteudos.
Aparentemente, ndo ha espaco para o trabalho com temas inusitados que
partam exclusivamente daquilo que as criangcas querem porque precisam
aprender (JUNQUEIRA FILHO, 2008).

As estratégias planejadas pelos professores estdo em funcéo da execucao de
sequéncias de atividades, em geral, utilizando o papel desde a mais tenra
idade. As atividades rotineiras ndo sédo consideradas dentro do planejamento
como algo pedagogicamente planejado. Em alguns casos, sdo oferecidas
variadas linguagens-conhecimentos para as criangas, no entanto, nao parece
ser feita a reflexdo sobre a relacdo das criangas com essas linguagens. A
obtencédo de trabalhinhos que possam ser entregues como devolutivas aos

projetos da Secretaria parece ser a principal fungdo do cumprimento dessas
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atividades. Alguns professores apresentam uma concepg¢ao antinémica sobre
o trabalho pedagdgico dirigido e o respeito a infancia.

e Houve poucas manifestacbes a respeito da organizagdo dos espacgos nas
instituicbes. Dessas manifestagbes, pode-se inferir que 0s espagcos devem
servir a realizagdo das atividades, ao brincar livre, e as necessidades
organizacionais dos adultos. De modo geral, considerando também a falta de
explanacéo sobre o tema pelos professores, foi possivel inferir que a questao
da organizagcdo espacial ndo é tida como algo importante a ser pensado no
planejamento das vivéncias significativas a serem proporcionadas as
criancas.

e A organizacdo do tempo nas instituicbes da-se em funcdo da sequenciacao
de atividades pedagogicas e rotineiras (BARBOSA; HORN, 2008). Os
horéarios de trabalho de todos os funcionarios das instituicbes parecem ser 0s
regentes da divisdo do tempo das criangcas. Houve mencdes sobre
cronogramas e calendarios que pré-determinam esses tempos e, também,
estipulam as datas para a realizagcdo de alguns projetos da Secretaria.
Entretanto, os professores mostram-se inertes diante de tais organizacfes as
quais seus planejamentos serdo condicionados durante o ano letivo. A
existéncia da organizacdo de tempos para a reflexdo/formagédo para o
planejamento ndo é unanime, bem como seu compartilhamento com as
auxiliares.

e Os registros das praticas dos professores também apresentam fragilidade
guanto as técnicas empregadas e, também, com relacdo ao conhecimento
sobre a sua utilidade. Apenas dois professores mencionaram utilizar seus
registros para a reorientacdo do planejamento, porém néo discorreram sobre
a reflexao feita acerca desses registros, permitindo tal reorientacéo.

e Com excecdo de uma professora, a qual menciona o processo avaliativo
como algo intrinseco ao cotidiano com as criangas, as poucas manifestacoes
feitas acerca da avaliacdo direcionaram-se a explanagcbes sobre o parecer
avaliativo descritivo entregue aos pais e, ainda assim, sob uma perspectiva

unilateral, na qual os alunos sao tidos como Unico sujeito a ser avaliado.

Apesar de citarem a contemplacdo das necessidades e dos interesses das

criangas como principal objetivo na elaboracdo do planejamento, as praticas
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encontram-se ainda ancoradas em aspectos do curriculo por atividades e centros de
interesse, em alguns casos, de maneira ingénua, em outros, de modo explicito e
pungente. Nesse sentido, a execucdo de atividades ocupa e diverte as criancas
durante o tempo e que estdo nas creches, sem maiores reflexdes sobre o que estédo
aprendendo, de que forma, ou ainda 0 que gostariam porque precisam realmente
aprender.

Em algumas falas foi perceptivel a existéncia da dualidade entre educar e
respeitar a infancia. Nessas posturas, o educar € entendido como a realizacdo de
atividades, algo que, ao longo da jornada letiva, torna-se enfadonho para as
criancas. O respeito a infancia baseia-se, entdo, em deixa-las livres para brincar. Em
outras situacdes, a educacao infantil € tida como etapa preparatoria para as séries
iniciais. Nela, a pré-escola, em especial, é tida como etapa alfabetizatoria da
educacao infantil, tendo como justificativa uma cultura escolar existente, na qual a
espera dos pais pela alfabetizacdo é tomada como razéo para as praticas.

H4, ainda, a falta de apropriacdo do planejamento por parte do professor em
situacdes que denotam uma inversdo de papéis entre professores e auxiliares, ou
em realidades em que o planejamento € reutilizavel de ano para ano, e é
compartilhado integralmente entre professores de turmas com faixas-etarias iguais.
O trabalho com bebés é, ainda, aparentemente tido como o cumprimento pelas
demandas assistenciais separadas do planejamento tido como pedagdégico. Além
disso, em algumas posturas, observa-se a énfase em planejar atividades que eles
habitualmente conseguem fazer — amparados pelo professor — em detrimento a
reflexdo sobre o que séo capazes de aprender.

Os temas geradores aparecem em algumas posturas como um mantenedor
do trabalho com unidades didaticas, tendo as datas comemorativas como principais
temas a serem contemplados. Enquanto os projetos possuem um carater no qual
tudo é valido, tudo € “englobavel”. O inusitado € aquilo que os professores
consideram interessante e, em alguns casos, a execucao de atividades com sucata
parece ser 0 ponto alto das estratégias.

O PPP, aparentemente, ndo possui uma estreita ligacdo com as acoes
desempenhadas, passando a impressdao de que ndo ha também uma real
compreensao a respeito de sua utilidade, nem se de fato os professores participam
de sua organizagdo. Os momentos em grupo, destinados a reflexdo/formagéo sobre

o planejamento, parecem sofrer uma desvalorizagdo, bem como o compartilhamento
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consciente e significativo do que € planejado com as auxiliares dos professores. Em
relacdo a isso, 0s professores ndo parecem ter participacdo na designacdo dos
tempos estipulados pelas coordenadoras e repassados a eles através de
cronogramas de horarios no inicio do ano letivo.

Ha posicbes dentre os sujeitos dessa pesquisa que remetem a concepc¢oes
menos extremistas com relacdo ao contexto geral de entraves apontados pelos
professores. Nessas realidades, parece haver uma maior liberdade para que sejam
trabalhados os projetos da Secretaria, bem como um maior entendimento sobre a
necessidade de encontrar meios para que as necessidades e os interesses das
criangas possam ser contemplados. No entanto, mesmo nessas realidades, é visivel
gue a constancia de horarios e a repeticdo de rotinas permeiam o planejamento
docente.

Supostamente, os projetos cobrados pela Secretaria da Educacdo podem
ser, também, tentativas de orientar as tomadas de decisdes dos professores na
tarefa de selecionar conteudos, haja vista as tensdes das quais tém sido sujeitos
conforme os estudos de Ferreira (2012). Mesmo assim, é preciso pensar sobre a
guestdo das comunicagOes-interpretacdes distorcidas que sofrem esses projetos e
pensar, mais profundamente, acerca dos reais motivos que justificam a existéncia
deles, bem como sua frequéncia durante o ano letivo, e sua articulacdo as outras
demandas existentes na instituicao.

De modo geral, o planejamento das professoras visa a execucdo de
atividades. Essas atividades estdo pautadas nos eventuais projetos da Secretaria da
Educacao, nos projetos institucionais, nas datas comemorativas € nos centros de
interesse. Sintetizando, dir-se-ia que a falta de coeréncia e coesédo dos elementos do
planejamento dos professores esta atrelada a questdo do “o que” ensinar. A partir
disso, os conteldos constam como o0 ponto central da probleméatica. A falta da
realizacdo do diagnédstico eficaz e pontual, como forma de captar os temas
realmente significativos, intrinsecos ao que as criangcas querem porgue precisam
aprender, fazem com que os professores, quando no uso de suas atribuicoes
autbnomas de planejamento, tornem-se reféns de duas situagbes basicas. Quando
se fala em temas geradores, os professores apenas supdem o trabalho com datas
comemorativas e centros de interesse. Quando 0 assunto Sdo 0s projetos, entram
em cena novamente os centros de interesse pautados em sequenciagfes de

atividades com sucatas.
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Além das datas comemorativas, 0os conteudos priorizados pelos professores,
— nessa perspectiva, os conteldos presentes nos projetos da Secretaria —, nao
ultrapassam o contexto daquilo que pode estar previsto para a parte cheia do
planejamento, conforme sugere Junqueira Filho (2008). E, ainda assim, esses
conteldos ndo sdo vistos como conteudos-linguagens, produtores de signos
geradores de projetos pautados no que as criangas querem porgque precisam
aprender. Esses conteludos sdo abordados de forma fragil, pouco reflexiva, cujo
inicio, meio e fim ja estdo definidos, pois tais projetos sdo trabalhados da mesma
forma, ano apos ano. Nessa perspectiva, aquilo que € tido como pertence ao projeto
ou do tema gerador ndo é contemplado em outras situacdes nas quais ndo haja a
realizacdo das atividades com o papel, ou seja, nas inuUmeras situacfes de
aprendizagem que permeiam o cotidiano da creche e que poderiam ser
transformadas em vivéncias, pois fazem parte da vida das criangas na instituigéo.

Essa incerteza sobre o0 que ensinar reporta a Gatti (2010) como um fruto da
fragilidade formativa que assola os cursos de pedagogia. Na presente pesquisa,
acredita-se que 0s cursos nao atentam para a importante questdo da selecdo dos
conteudos, daquilo que deve ser planejado, antes de conhecer as criangas, depois
de conhecé-las e durante o desenvolvimento dos projetos educativos. A formacao
nao prepara para a investigacao, seja a investigacdo como parte do processo auto-
formativo e, tampouco, para a investigacdo acerca de si mesmo. Investigacéo
criteriosa no sentido do conhecimento de si (FOUCAULT, 2004), enquanto ato
imprescindivel ao conhecimento do outro, possibilitando que o outro também
reconheca seus pares. A importancia dessa jornada que visa atingir o conhecimento
da verdade que fundamenta todas as acdes, as inquietacdes, o carater, os sonhos,
tem sido vista com mais notoriedade na era moderna, a partir do momento em que o
homem constata 0 qudo infinita € a sua capacidade de transformar, criar os
subsidios necessarios a sua sobrevivéncia, bem como as consequéncias de tais
atos (FOUCAULT, 2004). A construcdo de um individuo capaz de pensar sobre sua
existéncia e ser sujeito de sua propria histéria representa a dimensdo da missdo do
educador em relacéo ao educando e na atitude politica que € a educacéo.

Essa falta de conhecimento sobre si mesmo, enquanto educadores, resulta
na debilitada capacidade de compreender os alunos e aquilo que é verdadeiramente
importante para eles. E a falta de conhecimento sobre a estrutura que justifica a

realizacdo do planejamento apegado a atividades em detrimento aos conhecimentos
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e aos significados almejados porque necessarios as criangas. E essa mesma falta
de formacao para conhecer a si mesmo, e, consequentemente, ao outro, que marca
a falta de percepcéo sobre a desapropriacdo que o professor sofre quanto ao seu
planejamento.

Essa desapropriacdo decorre, também, do ndo questionamento sobre os
projetos que lhes sdo impostos, sobre a reflexdo a respeito do que tais projetos
podem agregar ao grupo de criancas, sobre os melhores modos de trabalha-los,
bem como sobre a intransigéncia dos horarios que regem a educacao infantil, cujos
professores n&o se reconhecem como coautores. Isso faz com que o professor
coloque-se em uma situacdo subordinada, na qual o planejamento j4 ndo pertence a
ele e aos seus alunos, € um mero cumprimento para outrem.

Desapropriado da funcdo de planejar - por ndo ter sido formado para
investigar, questionar, sistematizar -, o docente n&o considera, portanto, o
conhecimento de si e do outro como um cuidado de si e do outro, para, a partir
disso, desvelar os demais elementos do planejamento, ocorrendo, assim, a
alienacdo. O professor alienando-se as ordens e concebendo-as como algo
instransponivel parte para as atividades prontas, com resultado garantido - o produto
final -, que pouco pode ter agregado as criancas, mas que € a prova de missao
cumprida.

Parece inegavel que nos depoimentos dos professores, tanto nos mais
experientes guanto nos iniciantes, ha uma identidade docente e um planejamento
nos quais ja estdo impressas as marcas da limitagdo, da inércia, diante desses
aspectos considerados imutaveis, ano apdés ano. Lahire (2002) alega que a
heterogeneidade dos atores sofre mutacdes ao adentrarem em uma determinada
organizacao social, uma vez que, ao apoiar-se em crencas e em tradicdes proprias
do seu grupo, evitando influéncias externas leigas, firmam a concepcao de que suas
atividades combinam-se e justificam-se em razdo de um bem comum. Seria
oportuno, nesse momento, refletir sobre até que ponto a conformacdo quanto aos
entraves existentes ndo se configuram em atitudes conscientes de manutencéo
desses contextos.

Vivencia-se um momento propicio a reflexdes mais pontuais a respeito das
formas como se pode lidar com as implicagbes derivadas da dependéncia das forcas
sociais e politicas citadas por Charlot (1983). Para tanto, é necessario conhecimento

de si mesmo, sobre os modos como essas forcas externas agem sobre o individuo e
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de quéo significativa é a vontade de este se tornar menos condicionado por elas.
Nesse sentido, cabe aos que a compdem, e que melhor entendem a escola — por
serem o0s que a fazem, os que detém os maiores conhecimentos sobre ela (TARDIF,
2002) —, a reflexdo sobre como lidar com isso.

As premissas citadas por Moss (2011b), como essenciais para a
ressignificacdo dos conceitos de crianga, infancia, professor e acédo educativa,
principalmente no que se refere a “[...] provocacdo e a ambivaléncia, mantendo o
pensamento critico e aberto” (MOSS, 2011b, p. 266), urgem por esses processos
reflexivos, que partem da figura do professor para, em seguida, ser compartilhado
por todos os que compdem as instancias educativas. E necessario, no entanto, que
o professor sinalize essa necessidade.

A primeira oportunidade de mensurar o desejo pela ressignifcacdo dir-se-ia
que é a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico, por ser a primeira instancia de
planejamento dentro das instituicbes, capaz de sintetizar o pensamento coletivo a
respeito das mudancas necessarias e mensurar o papel de cada um diante delas,
incluindo o modo como a instituicdo lidarA com as demandas externas impostas,

tendo em vista suprir prioritariamente as necessidades e interesses das criancas.

5.1 A PESQUISA, A PESQUISADORA E O MEIO ACADEMICO

Em nenhum momento essa pesquisa teve por intuito realizar um julgamento
sobre as praticas dos professores ouvidos. Por conhecer os percal¢cos, as angustias,
as alegrias, os desejos e as necessidades dessa profissdo, que é acima de tudo
uma identidade, decidi pesquisar sobre o tema na intencdo de contribuir com
reflexbes que ajudem a devolver ao professor a sua autoestima, 0 seu
empreendedorismo, a sua motivagao, tendo o planejamento enquanto um dos
mecanismos para tal.

Analisar as praticas educativas de meus colegas de profissdo foi uma
missdo ardua e pouco confortavel. Ciente da realidade que permeiam as relacdes e
as praticas na educacgdo infantil, ndo pude deixar de, em muitos momentos,
transportar-me para o lugar desses colegas e perguntar-me: o que eu responderia

nessa situacao?
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Na tentativa de evitar julgamentos que me fizessem esmorecer e perder o
foco sobre o que deveria explanar, procurei ater-me ao pensamento de que as
reflexdes que me acompanham ha tanto tempo, e que justificaram a incursao no
mestrado, podem, também, assolar os pensamentos destes e de muitos outros
colegas de profissao, colegas de identidade. No sentido da reflexdo, como processo
de formacgédo constante (GESSER, 2011), e ndo da proclamacédo de verdades
universais, penso que pude contribuir para a pauta do planejamento na educacao
infantil, mas, acima de tudo, para a minha propria formacao.

Estudar sobre esse tema, permitiu-me compreender minhas préticas e
romper com paradigmas que cerceavam as minhas reais intengdes para com as
criancas e para comigo mesma. Compreender a funcado de cada um dos elementos
gue regem o planejamento de forma integral e articulada forcou uma reflexdo a
respeito daquilo que eu considerava ser verdadeiro. Em especial as falas de
Junqueira Filho (2008), sobre as criancas e 0s professores - produtores e
recebedores de signos de si mesmos e do mundo -, provocaram uma mudanca
radical na minha maneira de perceber os sujeitos do processo educativo e sua
relacdo com tudo o que os cerca.

Creio, ainda, que esse legado ndo deve resumir-se as conquistas
alcancadas e a contribuicdo realizada, mas pode, também, gerar motivacdo para
novos estudos. Para tanto, penso que algumas das questbes que fiz durante a
analise, e que, pela falta de dados suficientes ou por ir além do foco desta pesquisa,

nao pude analisar, podem tornar-se objeto de outras pesquisas. Sao algumas delas:

e Como os professores trabalham a questdo da articulagdo entre os projetos
institucionais, os projetos/temas que eles planejam e os projetos da Secretaria
da Educacéo?

e Qual a participacdo dos professores na elaboracdo dos Projetos Politicos
Pedagogicos das instituicées?

e Como o tema “diversidade” elou suas vertentes sdo abordados pelos
professores em suas praticas fora dos contextos dos projetos da Secretaria,

visto que alguns disseram que isso € feito sempre que necessario?

Acredito que esses e outros questionamentos que ainda estdo por vir no

meio académico contribuam, gradativamente, para a elucidacdo de temas
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complexos como o planejamento. Por meio de perguntas e tentativas de respostas,
caminhamos a passos pequenos, porém esperan¢osos, em direcdo a obtencdo da

oferta de atendimento qualitativo que desejamos para a educacéao infantil.
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Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

COMITE DE ETICA EM PESQUISA EEAN/HESFA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Resolugdo n° 196/96 — Conselho Nacional de Saude

UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJA[ — UNIVALI
PROGRAMA DE MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO - PMAE

Sr(a) foi selecionado(a) e esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada:
Cotidiano e praticas educacionais na educacéao infantil, que tem como objetivos: compreender
as vivéncias e préticas do professor de educacdo infantil . Este € um estudo baseado em uma
abordagem qualitativa utilizando como método Grupo focal.

A pesquisa tera duracéo de 1 hora, com o término previsto para 30/08/11.

Suas respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial, isto €, em nenhum
momento serd divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario
exemplificar determinada situacdo, sua privacidade serd assegurada uma vez que seu nome sera
substituido de forma aleatéria. Os dados coletados serdo utilizados apenas NESTA pesquisa e 0s
resultados divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participagdo é voluntéria, isto €, a qualquer momento vocé pode recusar-se a
responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo
trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo que forneceu os seus
dados, como também na que trabalha.

Sua participagcd@o nesta pesquisa consistira em responder as perguntas a serem realizadas
sob a forma de didlogo. A entrevista sera gravada em audio e video para posterior transcricdo — que
sera guardado por cinco (05) anos e incinerada apds esse periodo.

Sr(a) ndo tera nenhum custo ou quaisquer compensacdes financeiras. Nao haverariscos
de qualquer natureza relacionada a sua participagdo. O beneficio relacionado a sua participacédo
serd de aumentar o conhecimento cientifico para a area da educacao infantil.

Sr(a) receberda uma copia deste termo onde consta o celular/e-mail do pesquisador
responsavel, e demais membros da equipe, podendo tirar as suas duvidas sobre o projeto e sua
participagdo, agora ou a qualquer momento. Desde ja agradecemos!

Orientadora: Valéria Silva Ferreira _cel: (47) 9987-0961/ e-mail: vierreira@univali.com

Orientanda: Janara Cunha Ferreira — cel: (47) 91719012 / e-mail: cf.janara@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa EEAN/HESFA:
(21) 2293-8148 / ramal 228. Rio de Janeiro

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de acordo em
participar do estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualqguer momento, sem sofrer
qualquer puni¢do ou constrangimento.

Sujeito da Pesquisa:

(assinatura)
Itajai,  de de 2011.
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Apéndice B — Convite para participacdo no Grupo Focal

Covrarife

s ;

- O grupo de Pesquisa em PVMEAW (2
Formagiio Dotente  do Mestrado em Educagdo da
UNIVALI, conwvida voek profisional de educagdo o
participar do-“ Cofe Especiod do Educaydo | W, nor
dia 25/10. Neste encontro- serds servido wm delicioso café

ds 18:00lh , & em seguida, conwersaremoy com ao Prof*

Dra. Valéria SUve Ferrelra, o rasp/wtv-do'coﬁdw.navwmdanoymu{v

eduicagdo infontil (dwragdo de 1 hova). Eﬁwwwwfa#&#pwdbu :

Wwbrbwrmwmwwywmwowwwmmfwm&
Suazpvwe/wuw{vaorfw#opamw

Local: PPGE/ UNIVALI _ Bloto- 29 (do- SUS), 4° andar, wwwwmr

porito da Univalis ‘
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Apéndice C - Roteiro dos grupos focais com llustracdes do livro
Com Olhos de Crianca

TOPICO 1: COTIDIANO
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TOPICO 2: SABERES DOCENTES
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Continuacao

TOPICO 3: CURRICULO

Fonte: Tonucci (1997).
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GRUPO FOCAL 3

Professora Inés/ Maternal 2/ Pedagogia de Projetos

Unidade Manifestacdes da Professora Eixos de significancia

Condutora

Diagndstico Aparentemente o diagndstico feito pela professora da-se a partir da observacdo da | Observacdo/ aceitacéo/ atividades
aceitagcdo ou ndo das criancas pelas atividades lancadas.

Objetivos As falas da professora com relacdo aos objetivos de seu planejamento ndo oferecem uma
nogao precisa sobre o que ela realmente busca contemplar no estabelecimento das
metas de seus projetos. minha necessidade/ que eu vou fazer
A minha necessidade é diaria. Eu tenho a necessidade de definir o que eu vou fazer
com a minha crianga dentro do projeto... com a minha crianga

Conteudos Trabalha as habilidades por eixos, através do RCNEI. faixa etaria

“E dai tem os conteudos que a gente desenvolve em cada faixa etaria”
“E que agora a gente tem que inserir o curriculo nesses projetos...” (respondendo a fala
de Luisa sobre as datas comemorativas).”

inserir o curriculo

Estratégias

Planeja suas estratégias semanalmente estipulando para cada dia da semana estratégias
especificas conforme o projeto que esta sendo desenvolvido.

“Eu as vezes sou obrigada... O que eu coloco no meu plano, nem sempre eu consigo
aplicar no dia, as vezes eles ndo querem aquela atividade, entdo eu tenho que ser
maleavel e me mudar para aquilo que eles tdo querendo e adequar ao que eu
planejei...”

sou obrigada/ consigo aplicar/ ndo
guerem aquela atividade/ adequar ao
gue eu planejei

Tempo

Acredita que o manejo do tempo esté ligado a gestédo escolar e & compreenséo de todos
os funcionarios da instituicao.

“No caso, o espago que nds temos é uma parada pedagogica a cada quinze dias, uma
hora no periodo da tarde e depois passados quinze dias, uma hora no periodo da
manhd. Pra gente planejar, pra gente discutir o que tem mais.”

a cada quinze dias, uma hora no
periodo datarde e depois passados
guinze dias, uma hora no periodo da
manha.
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“‘N6s até temos um relacionamento muito bom com o pessoal da limpeza, elas
entendem. Cada turma tem seu dia de limpeza da sala. O dia da limpeza da sala é dia do
video da turma, do cineminha. Pra elas terem aquele tempo de limpar.”

“ “Entdo eu vejo que la no nosso CEl, nés somos privilegiados. Por que a nossa
coordenadora ela defende, ndés temos autonomia pra defender primeiro a
necessidade da crianca, a prioridade € a crianca. A nossa coordenadora ela defende."

relacionamento muito bom/ elas
entendem/tempo de limpar

somos privilegiados/ coordenadora ela
defende /nds temos autonomia/
necessidade da crianca

Espago

N&o se manifesta.

Registro

N&o é possivel afirmar se em seu registro diario a professora realiza um replanejamento
de ac¢bes para o dia seguinte, com base na realidade observada durante o periodo. O que
€ perceptivel, no entanto, € que as estratégias sdo modificadas para que as criangas as
aceitem.

“A minha necessidade é diaria. Eu tenho a necessidade de definir o que eu vou fazer
com a minha crianga dentro do projeto...”

“Faco num caderno, tenho ele aqui. Ta aqui anotadinho, tudo o que eu vou fazer
amanh& com a minha crian¢ca com aquele projeto...”

“Faco relato, meu relato é diario também! Por que se eu deixar pra fazer no final da
semana, muita coisa eu vou esquecer! Por que sendo a gente esquece, entdo eu ja faco
diario o relato. Por que tem muita coisa interessante que a gente esquece. Se ndo
registrar naquele dia, se deixar pro final de semana, pra outra semana, esquece...”

minha necessidade é diaria
T& aqui anotadinho, tudo o que eu vou
fazer amanh& com a minha crianca

diario também/ tem muita coisa
interessante que a gente esquece

Avaliacao

N&o deixa claro se seu planejamento conta com processos de avaliacdo capazes de
proporcionar o replanejamento das acoes.

Aborda a avaliagao apenas sobre a dimenséo do parecer descritivo entregue as familias.
“E muita crianca pra avaliar né? Entdo a avaliacdo tu faz a parte da tua observacao
diaria, do teu relato né? Por isso que eu digo, o meu relato é diario, por que ele fica
muito rico, tem muita coisa ali que eu observo, que eu tenho que registrar, e mais tarde
pra eu fazer a minha avaliacéo.”

“...)E de um jeito bem bonito de falar né”? Numa linguagem bem bonita. *

muita crianca pra avaliar/ observagao/
relato/ tenho que registrar/ mais
tarde/avaliacéo

linguagem/ bonita
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Professora Mario/ Jardim?2/ Tema Gerador

Unidade
Condutora Manifestac6es do Professor Eixos de significancia
Diaghdstico N&o se manifesta.
Objetivos Os objetivos estao ligados as necessidades do grupo.
“O nosso é com tema gerador né? Organiza o tema gerador, de acordo com a | necessidade daturmatambém
necessidade da turma também...”
“E o tema gerador ele, ele... Ele foca mais num tema que assim que... Eu penso assim, necessitando realmente
do que a turma ta necessitando realmente, ele foca mais.”
Conteudos Suas manifestagBes demonstram que seleciona os contetidos conforme os projetos da

secretaria.

Estratégias

Suas estratégias sdo pré-definidas j& na organizagdo do projeto através do de Tema
Gerador, porém transparece também efetuar estratégias visando um produto a ser
exposto.

“Na organizagdo do tema gerador, dali a gente insere as atividades pra trabalhar no
dia.”

“O meu peixinho de papelao t4 la... (sobre o projeto “Filho de peixe, peixinho é!”

insere as atividades pra trabalhar no
dia
O meu peixinho de papeléo ta la

Tempo

Concorda com outros professores sobre a questao de ser a organizacdo do tempo regida
pelas rotinas e pela necessidade de trabalhar os projetos impostos.

“E a rotina é muito magante né?”

“E ndo tem como a gente driblar a rotina.”

“Agora tem também o desafio do projeto 'Leitura se fronteiras'. As 11h00min tem que
parar, por gue todos 0os municipios vao parar as 11h0Omin e as 16h00min da tarde, pra
contar uma histéria. Veio por e-mail isso. E um projeto que eles criaram pra incentivar a
leitura.”

“Eu acho que a gente faz isso na frente do portdo né?” (Dirigindo-se a Luisa)

macante

ndo tem como driblar

desafio/ tem que parar/ Veio por e-mail
isso

na frente do portao
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Espacos N&o se manifesta.
Registro Idem & Luisa.
Avaliacdo Aborda a avaliacdo apenas sobre a dimensao do parecer descritivo entregue as familias.

“As criangas entendem melhor pelo contato que tu tens, do que os préprios pais né?”
“No sentido do que tu escreve, a maneira como tu formula a avaliagdo. Por que se tu

colocar uma linguagem muito académica, ndo chega ao entendimento deles.”

criancas entendem melhor
linguagem muito académica/
entendimento deles

Professor Aline/Jardim 2/ Pedagogia de Projetos

Unidade Manifestac6es da Professora Eixos de Significancia
Condutora
Diagndstico N&o se manifesta.
Objetivos Suas falas me fazem inferir que seus objetivos estdo ligados tanto a contemplagcdo dos
projetos advindos da secretaria quanto a uma visdo de aprendizagem de cunho
espontaneista.
Conteados Afirma propor conteudos que tenham haver com as necessidades dos alunos, porém

sente-se constantemente cerceada pelos temas propostos pela secretaria de educacao.
“Nos la trabalhamos com projetos né? Mandados pela secretaria da educacao, que ja sao
determinados. Trabalhamos com planos quando tem necessidade, dai aplicamos outro
projeto em cima... Nao consegui concluir o projeto muitas vezes, por que a secretaria ja
manda outro...”

“E... Em poucas palavras, sim. Dai, por exemplo, a gente té trabalhando um projeto, dai
tem que parar por que a secretaria quer que trabalhe outro... E aquele trabalho fica de
lado, depois tu retorna, e assim... Muitas vezes eu ndo consigo concluir o que eu quero
né? E o que as criancas também necessitam.”

“Isso é por que né Luisa? A gente ja trabalha isso o ano inteiro, sempre que surge uma
necessidade... Ndo é s6 naquele més, a gente trabalha o inteiro sobre as
diferengas.”(sobre o projeto sobre a diversidade).

Projetos/ sdo determinados/ quando
tem necessidade/ outro projeto em
cima

tem que parar/ criangas/ necessitam

ano inteiro
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Estratégias

Suas estratégias sdo regidas hora pelos projetos da secretaria de educacdo, pelas
necessidades das criancas. Porém reclama sobre a influéncia das rotinas.

“Eu sou muito assim de deixar as criancas brincar, se eles ndo tao a fim de fazer
atividade eu tiro da sala, sempre to inventando coisas novas né?

“Hoje, tinha um monte areia la no parque. Meu Deus, uma torre assim enorme de areia! Me
lembrei de quando era pequena, eu subia naquilo e brincava de escorregar, muito legal!
Dai levei eles pro parque. Eles brincavam escorregavam, eu queria ter uma filmadora pra
filmar!” “Eles estavam bem! Eles tdo o dia inteiro ali naquela sala, entdo aquilo ali € uma
novidade!”

“Eu peguei um peixe, demos o nome de Ari. Botei ele no aquario, contei uma histéria, falei
gue a gente ia comer peixe, por que eu acreditava né? Que a secretaria ia colocar no
cardapio o peixe...” (Sobre o projeto da secretaria: Filho de peixe, peixinho é!)

“Cadé o peixe pras criancas comerem? Nossa 0 peixe é rico em proteinas, tu vai
trabalhar o projeto e ta, mas...”

deixar as criancas brincar/ ndo téo a
fim de fazer atividade/ inventando
coisas novas

o diainteiro ali naquela sala

por que eu acreditava né? Que a
secretaria ia colocar no cardpio o
peixe

Cadé o peixe pras crian¢cas comerem

Tempo

Concorda com outros professores sobre a questdo de ser a organizacdo do tempo regida
pelas rotinas e pela necessidade de trabalhar os projetos impostos. Porém acredita ser
necessario respeitar o ritmo das criangas.

“Ai professora eu sou assim 0, eu respeito a crianca, ela tem um tempo de comer. Se ela
come devagar, é ritmo dela, eu ndo tenho que atropelar isso. Se atrasou, espera um
pouquinho, depois tu vai! Tem que ter um respeito, tem que ter umatroca.”

N&o, elas ndo esperam (as cozinheiras). Eles sdo pequeninhos, tem que esperar
esfriar a sopa, né? Tem uns que comem mais devagar, tém outros que repetem, comem
bem. Tem um... Tem um ritmo. Cada crian¢a tem um ritmo, e isso néo € respeitado. Ele é
imposto (o cotidiano, as rotinas). E quando a gente fala Professora, ninguém acata. Por
gue elas falam que a gente é faladeira, que faz sujeira. Entdo se um passa la a mao na
parede suja com guache, a gente ja ta la com pano limpando pra ninguém ver. Entdo a
gente ndo ta... Entdo é complicado...

Atividade com guache entdo! Gente! Deus o livre! (sobre a relagdo com os funcionéarios da
limpeza)

respeito a criangal ritmo dela/ tem que
ter umatroca

ndo esperam / Cada crianga tem um
ritmo// imposto/ ninguém acata

Espagos

N&o se manifesta.

Registro

N&o se manifesta.
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Avaliacdo

Aborda a avaliagao apenas sobre a dimenséo do parecer descritivo entregue as familias.
“A avaliagdo ¢é a coisa mais linda do mundo. S6 pode falar coisas boas. Nao pode falar
nada. O que a criancga precisa aprender, precisa desenvolver, ndo.”

SO pode falar coisas boas. Nao pode
falar nada.

Professora Angélica/ Jardim 1/ Pedagogia de Projetos

Unidade Manifestac6es da Professora Eixos de Significancia
Condutora
Diagndstico Concorda com Luisa.
Objetivos Afirma que os objetivos sédo estipulados conforme as necessidades e interesses das
criangas.
“N6s temos o nosso projeto, nosso CEl trabalha com projetos. Entdo nos temos o projeto | necessidade da turma/ ou / tao
do CEIl, entdo tipo assim, a necessidade da turma. Entdo ndo fica o CEIl inteiro | gostando, que querem
trabalhando o mesmo tema. E com a necessidade da turma, ou aquilo que as criancas tao
gostando, que querem...”
Conteudos Os contetdos surgem dos interesses e necessidades das criangcas e também dos projetos

da secretaria de educacéo.
“Ai nem terminou o do peixe, jA vem o da diversidade!” (sobre os projetos da
secretaria).

terminou o do peixe, javem o da
diversidade

Estratégias

Idem a resposta de Marisa.

Tempo

Concorda com os demais sobre a organizacao dos tempos conforme as rotinas
“Ai tu tens que parar em plena hora do almoco, pra ler um texto...”
(Concordando com Mario sobre o projeto Leitura Sem Fronteiras)

em plena hora do almoco

Espacos

N&o se manifesta.
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Registro “Eu, como a Marisa ja falou, nés trabalhamos com projeto, trabalhamos no mesmo CEIl | Diario/ s6 os bercarios sdo semanais.
né? SO que o registro dela é semanal e o meu é diario, por que s os bercarios séo
semanais.”

Avaliacdo Concorda com Mario sobre o parecer descritivo dos alunos.

Professora Marisa/ Bercario 2/ Pedagogia de Projetos

Unidade Manifestac6es da Professora Eixos de Significancia
Condutora

Diagndstico N&o se manifesta.

Objetivos Idem a Angélica.

Contetidos Afirma usar o RCNEI para selecionar os conteldos e trabalhar habilidades por faixa etaria.

Porém também afirma que os projetos da secretaria fazem com que se trabalhem temas
gue ndo séo do interesse das criancgas.

“E... Os professores é que decidem com a coordenadora: “Ah a minha turma quer
trabalhar mais higiene, satde do corpo. A minha turma ta precisando trabalhar a sadde
do corpo.” Entdo “Ah, mas a minha turma gosta mais de trabalhar com mausica,
brinquedo, sucata...” Cada professor desenvolve o seu projeto. E ai, junto com 0s nossos
projetos, a gente desenvolve esses da secretaria. Agora teve esse do peixe, a gente ta
trabalhando o nosso projeto, a gente inclui o do peixe no nosso projeto. E ai a gente
trabalha com esses projetos...”

“Entdo vamos supor amanha eu vou trabalhar é... Vamos supor saude, vou trabalhar é o
banho, higiene corporal”

“E por que a vezes tu tem que trabalhar uma coisa que a crianca ndo que né? “Ah, nés
vamos trabalhar tal tema”, mas a crianga ndo quer, as vezes a turma toda ndo quer...”

higiene, saude do corpo/ musica,
brinquedo, sucata/ esses da
secretaria/ inclui

tem que trabalhar/ a crianga ndo que
né?
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Estratégias

A professora aparenta acreditar que é importante oportunizar a manifestacéo de diferentes
estratégias de aprendizagem com os bebés. Porém segundo ela a padronizacdo das
rotinas da creche atrapalha seu trabalho.

“Primeiro a gente monta o projeto todo. A gente esquematiza o projeto todo, por escrito,
desse projeto pronto a gente vai tirando as atividades por dia, mas nédo faz plano
diario!”

“Dai a gente tem pouco tempo assim 6, a gente tem de 09h00min, 09h15min, pra fazer
uma atividade até umas 10h00min.”

“Eu gosto muito de sentar no chdo com as minhas crianc¢as, trago coisas de casa,
trago livros, historinhas, fantoches e boto no chao, eles sentam.”

“Na hora da troca, é muito bom o DVD. Por que eu ndo vou deixar eles se mordendo, se
batendo, brigando. Eles ficam calminhos. E também n&o vou deixar eles na frente da TV,
todo dia, o tempo todo. Entdo é assim 6, vou trocar, vou fazer alguma coisa, ligo a TV um
pouquinho. Depois desligo, coloco uma musica, ou outra coisa...”

monta o projeto todo/ tirando as
atividades por dia, mas néo faz plano
diario

pouco tempo

sentar no chdo com as minhas
criangas, trago  coisas/  livros,
historinhas, fantoches e boto no chéo,
eles sentam

ficam calminhos

Depois desligo, coloco uma musica,
ou outra coisa

Tempo

Para a professora a organizacdo do tempo é totalmente regida pelas rotinas cotidianas e
reclama que nem sempre sobra tempo para as “atividades”.

Acredita que, por serem muitas, as rotinas sdo “magantes” e “estragam” o cotidiano na
creche.

“Ai sdo dezesseis criangas pra comer. Ai comecam a comer as 07h45min, acaba
08h30min. As 08h20min a minha agente vai pro café. As 10h00min é o almoco, dai todo
mundo come, ai eu dou &gua, ai lava a boca de todo mundo, ai da o bico, ai leva pro
colchdo, vao dormir, dormem até 13h30minh. Saio pra almogar, volto as 13h30min, ja tdo
levantando, ai tem que dar o lanche pra todo mundo...”

comer/ café/ almocgo/ agua/ lava a
boca/ ja tado levantando/ dar o lanche

Espacgos

N&o se manifesta.

Registro

“(...) entdo eu ndo fago plano diario, e o meu registro € semanal também. O meu é
bercario. E 0 meu relato é semanal, tudo o que aconteceu na semana de pedagdgico.
Dai separado tem o caderno de ocorréncias, que é s6 pra ocorréncias que acontece
dentro de sala, né? Um remédio, um acidente, uma coisa assim. E o meu caderno de
planejamento é s6 que acontece pedagogicamente € o que a crianga desenvolveu o que
tem dificuldade, o que ndo tem.”

meu registro é semanal

tudo o que aconteceu na semana de
pedagoégico/ caderno de ocorréncias/
desenvolveu/ dificuldade

Avaliacdo

Cita a avaliagdo apenas em seu carater de parecer descritivo individual sobre os alunos.
“E determinado pela secretaria que de zero a trés é trimestral e de quatro a seis €
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semestral.”
“E descritiva né?”

Professora Luisa/ Jardim 2/ Tema Gerador

Unidade Manifestac6es da Professora Eixos de Significancia

Condutora

Diagndstico A observacao é utilizada para a realizagcdo do diagnéstico.
“A gente observa cada um na sua sala, 0 que a crianga quer né?” observa

Objetivos Apesar de dizer que o que norteia o planejamento é aquilo que a crianga quer e precisa, contemplar os projetos
suas falas demonstram que a estipulacdo de objetivos visam e contemplar os projetos da secretaria de educacéo
da secretaria de educacéo.

Conteudos A selecao de contelidos aparentemente varia entre abordar temas refrente aos projetos da

secretaria de educacéo e temas englobados pelos eixos norteadores do RCNEI.

A professora reclama da falta de subsidios para a abordagem dos projetos.

“E ai a gente monta um tema gerador dentro dos eixos (RCNEI), pra tirar a atividade
dentro dos eixos, pra langar os contelidos, pra gente tomar um rumo pra ndo deixar muito
aleatério né?”

“E isso que me deixa as vezes doida com esses projetos da secretaria né? Por que, do
nada, veio o projeto do peixe!”

“Olha, as vezes da saudade desse tempo...” (Referindo-se ao Curriculo por Atividades)
“Eu to fazendo, por que a secretaria quer fazer uma exposicao sobre a diversidade, ou
sobre... Qualquer coisa que for, entendeu?!”

“Entao dai tu pensa né? Os objetivos nao estdo sendo atingidos. O que é pra
acontecer... Pras criancas ta sendo mais uma atividade, € mais um trabalhinho que tem
que fazer.”

eixos (RCNEI)
do nada, veio o projeto do peixe
exposicao/ Qualquer coisa

objetivos ndo estdo sendo atingidos/
mais uma atividade

Estratégias

Algumas de suas estratégias sdo pré-estabelecidas na organizacdo do tema gerador. As
falas da professora demonstram que as estratégias dividem-se entre a realizagdo de
atividades visando obter “produtos” e atividades aleatérias espontaneas.

“Evito um monte a carteira, a mesa, por que é uma vida toda que vai passar assim né?”
“Crianga minha néo tem dia pra trazer DVD, pra trazer brinquedo. O que € isso?! Eles
passam a aqui dentro doze horas! Eles vdo assistir DVD quando eles quiserem, eles

Evito um monte a carteira, a mesa
ndo tem dia pra trazer DVD, pra trazer
brinquedo/ quando eles quiserem/
podem/ nao podem
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vao... Eles tém que ter nocao da hora em que eles podem brincar com seus brinquedos e
da hora em que nao podem.”

“Vamos colar lantejoula no peixinho! Vamos encher de lantejoulas o peixe, por que tudo
que brilha é bonito!”

“Entdo o que é pré-estabelecido sao algumas atividades, que de repente tu lembrando
daquilo ali no tema gerador, tu ja coloca nas atividades.”

“La no CEIl, nés fomos atras do caminhdo do peixe. Ganhamos o peixe e foi uma LUTA
pra terceirizada preparar esse peixe... Até um documento tivemos que assinar alegando o
conhecimento da procedéncia do peixe, s6 depois que todo mundo alegou e assinou, elas
preparam o peixe...”

tudo que brilha é bonito
preestabelecido s&o algumas
atividades

fomos atras/ LUTA

Tempo Concorda com os demais sobre a organizacdo dos tempos conforme as rotinas.
“E imposta. A rotina é dada por causa das condi¢des funcionais. E rotina é meio que | E imposta/ condi¢des funcionais
importa pelas merendeiras, pelo pessoal da limpeza, por que eles tém um horario, e ai até
13h00min tem que estar com a cozinha limpa!”
“Por que tem uma turma que sai uma hora, tem outra turma que entra, tem...” em fungédo da comida
“A nossa vida na creche é em fun¢ao da comidal/ Ndo é?! Nao é isso?” acaba cansando
“Eu ja cansei de falar. A gente acaba cansando de bater na mesma tecla. Ndo adianta!”
“Agora é dificil a coisa do horario do soninho, por que dai € uma coisa que nédo envolve s6 | envolve toda uma estrutura/ ndo pode
o professor, envolve toda uma estrutura, inclusive uma segunda pessoa ou uma terceira | dar a op¢ao/ ndo tem esse comum
pessoa que sdo as tuas agentes. Dai tu ndo pode dar a opc¢do vai dormir quem quer, ou | acordo
assiste DVD quem quer, dai tu tens que entrar em comum acordo com as outras pessoas.
SO que as vezes ndo tem esse comum acordo. Entao tem que seguir conforme...”
Espacgos N&o se manifesta.
Registro “Mas sempre diariamente a gente registra no relato, o que a gente alcan¢gou com a Diariamente/ alcancou/ destaques/

turma, qual foram os destaques individuais e nas observacdes o que vai se fazer no dia
posterior. Entdo o que é preestabelecido sdo algumas atividades, que de repente tu
lembrando daquilo ali no tema gerador, tu ja coloca nas atividades. Mas o rumo que vai
dar, é diariamente que é tomado né? E ai, através do relato a gente ja prevé, pro outro
dia.”

observacdes o que vai se fazer no dia
posterior/ rumo/ através do relato

Avaliacdo

Concorda com Maério.
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Professora Antdnia/ Bergario 1/ Pedagogia de Projetos

Unidade ManifestacGes da Professora Eixos de Significancia

Condutora

Diagndstico N&o se manifesta.

Objetivos Os objetivos séo estipulados conforme as necessidades observadas no CEl e também & | necessidades observadas no CEIl/ de
contemplacdo de projetos da secretaria de educacao. projetos da secretaria

Contetidos Os contelidos sao selecionados afim de contemplar projetos estipulados pelo CEIl e os da

secretaria.

“Né6s trabalhamos com planilha semanal nos dois bercarios. Eu trabalho no bercério | e
tem o bercério 2, entdo senta os professores dos bercarios dois bercéarios, fazem a
planilha pra semana toda, o relato...”

“Ai se trabalha projetos, tanto os que vém da secretaria da educagdo, quanto uma
necessidade ali no CEl, a gente faz o projeto.”

“E assim 6, projeto de saude, quem desenvolve sdo as agentes."

“Agora nés estamos trabalhando o tema “Agua”, e a tarde téo trabalhando a dengue, os
agentes da tarde. E os agentes da manha a agua. Entdo, eles fazem o projeto,
desenvolvem, o professor auxilia...”

“Ai a gente ja ta trabalhando o “Filho de peixe, peixinho é” que ja inclui com a agua, ja...’
(e gesticula expressando continuidade)

]

planilha semanal/ senta os
professores dos bergéarios dois
bercarios

gue vém da secretaria/ necessidade
ali no CEl

projeto de salde/ as agentes

fazem o projeto, desenvolvem, o
professor auxilia

jainclui

Estratégias

Suas estratégias sao elaboradas para uma semana toda de atividades através de planilha.
As professoras de bercéarios 1 e 2, costumam elaborar estratégias juntas.

“Tem dia que tu n&o consegue trabalhar! E aquilo ali que tu vais fazer, e tem que ta
bem consciente.”

“Eles pediram pra fazer esse projeto do peixe. Mas que subsidios a secretaria da? Se
na merenda ndo vai peixe, ai vai o professor pra banca comprar peixe...”

Tem dia que tu ndo consegue
trabalhar

Mas que subsidios a secretaria da? Se
na merenda ndo vai peixe

Tempo

Concorda com as demais sobre a questdo das rotinas enquanto regentes dos tempos na
creche.
“‘E uma briga!” (sobre as relagbes professores e demais funcionarios quanto a

E uma briga
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organizacgéo do cotidiano)

“Ndo é nem os pais, o0 negocio ai é com os funcionérios da limpeza! Voltou a turma do
parque, comega a confuséo. Ai elas ja vém: “Bate o pé ai, ndo sei o qué, vdo no banheiro,
cuidem pra ndo sujar!" Ontem eu sai com as criancas do parquinho, dai eu ja evito, eu pedi
ja o pano do chdo por que molhou o chdo do banheiro, dai eu ja limpei. Eu digo
'Pronto!'Por que sendo elas ficam falando.”

“As merendeiras te olham de lado por que elas tém que fritar! Olha é pra acabar! Elas
olham de lado pra gente, mas ai tem que trabalhar o peixe a crianga ndo vai comer peixe?
E complicado é...”

funcionarios/ ficam falando

E complicado

Espacos N&o se manifesta.
diariamente, o que aconteceu, 0s
Registro “O relato é feito diariamente, 0 que aconteceu, os conteudos desenvolvidos, qual a conteudos desenvolvidos, qual a
reacao da crianga, tudo é anotado todos os dias.” reacdo da crianca, tudo é anotado
todos os dias
Avaliacdo Manifesta-se apenas afirmando realizar o parecer descritivo avaliativo do grupo e

individual.

Professora Deise/ Maternal 2/ Temas Geradores

Unidade
condutora

ManifestacOes da Professora

Eixos de Significancia

Diagndstico

N&o se manifesta.

Objetivos

N&o se manifesta.

Conteudos

Afirma que os conteldos provém dos projetos da secretaria de educacéo e dos eixos do
RCNEI.
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Estratégias

Concorda com Laura sobre a questéo dos produtos

“E cada turma pegou uma... Por exemplo, a Aline pegou danga, ai teve que ir 14 pegar no
CAIC um pessoal que danca pra mostrar pras criancgas... Eu tive que buscar uma senhora
de idade pra ensinar la do fundo bau as brincadeiras antigas, por que os meus do
maternal dois eles ndo pulam corda, ndo sabem brincar assim das brincadeiras antigas
né? Entdo tem que mostrar, tem que procurar, tem que 6! (Gesticula) E vai ser
filmado!”

“E tem que aparecer, ndo pode ficar s6 no papel. L4 vou eu atr4s de uma senhora pra
tirar brincadeiras do fundo do bau!”

teve que ir/ tive que buscar/
brincadeiras antigas/ ndo pulam
corda, ndo sabem brincar assim/
Entdo tem que mostrar, tem que
procurar, tem que 6! (Gesticula) E vai
ser filmado

tem que aparecer/La vou eu atras

Tempo Concorda com os demais professores sobre o papel das rotinas enquanto regentes dos
tempos no CEl.
Aparenta acreditar que a gestao escolar influencia muito nas questdes organizacionais e
consequentemente no trabalho do professor. Vai da coordenadora né?
“Vai da coordenadora né?”
(Sobre a organizagéo dos tempos e relagcées no CEIl)
“Os maternais almogam as 10: 30h. As 11: 00 h, eles ja estdo caindo de sono, por que é | v&o ter que ficar acordados/tem que
automatico, almocgou eles ja... Mas nao, vao ter que ficar acordados, por que é hora da | dar um jeito/ tema que registrar
historinha... Mas ndo! Tem que dar um jeito... E tem que registrar, a secretaria ja
divulgou, se pra vocés ndo chegou ainda nao sei..” (sobre o projeto “Leitura sem | jAnem me lembro
fronteiras”)
“Eu ja nem me lembro mais o que sdo essas paradas...” (Sobre o tempo para o
planejamento)
Espacgos Nao se manifesta.
Registro Faz relato semanal. semanal
Avaliacdo Concorda com Mario sobre a questao da avaliacéo.

Fonte: Elaborado pela autora para fins de pesquisa.




