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CRIANCA

A crianca nos desafia,
com sua competéncia e mundo de fantasia.
Tem uma légica toda sua,
maneiras mil de se expressar:

sonhos, brinquedos, fantasias...

Nesse mundo eu quero entrar.
E por ele, com ELA viajar.
Sentir, acolher, ensinar, aprender, me emocionar.
Descobrir mil formas de:

com ELA e para ELA me expressar.

A viagem seria longa.
O caminho? Descobririamos!
ELAS e eu, eu e ELAS.
Com cada uma novas estratégias,
novos conflitos, novas construcoes.

Transformacdes!!!

E dessa forma: indo e vindo,
afinando e desafinando.
Histdrias vdo sendo construidas:
de infancia, de cultura,
de descobertas, de liberdade.
DE CRIANCAS!!!

(CIRINO, 2002. Inspirado no texto de BUJES, 2001, p. 13-22).



RESUMO

O objetivo que norteou este estudo foi investigar as relacdes entre a proposta pedagogica
de uma instituicdo de educacdo infantil e a pratica docente. Para o alcance deste objetivo
assumimos a abordagem qualitativa de pesquisa e optamos pela metodologia de estudo de
caso, sendo nosso campo empirico uma escola publica municipal da cidade de Caico.
Adotamos como procedimentos de construcdo de dados a analise documental, a entrevista
semi-estruturada e a observacao ndo-participante. Os fundamentos tedricos que serviram de
marco as nossas interpretagdes encontram-se nas concepg¢des contemporaneas acerca de
crianca, infancia e sua educacdo, bem como sobre os processos de aprendizagem,
desenvolvimento e curriculo para educacao infantil, como também a legislagdo em vigor, 0s
documentos oficiais e propostas curriculares de referéncia na atualidade. A partir desse
marco, a crianca € concebida como sujeito concreto, marcado por contingéncias bioldgicas
proprias da espécie humana e, ao mesmo tempo, contingéncias historico-socioculturais. E
capaz de aprender e se desenvolver em condicbes de interacdo e mediacdo através da
apropriacdo e producdo de cultura. A infancia é compreendida como tempo e condicao de
ser crianca, marcada por especificidades frente a outras fases evolutivas. Essas concepc¢fes
histéricas impdem uma educacdo infantii com funcdo de educar-cuidar, mediadora da
cultura para as criancas, implicando intencionalidade e sistematicidade das intervengdes
institucionais. Assim emerge a necessidade — como principio cientifico e exigéncia legal — da
elaboracdo e implementagdo de propostas pedagogicas/curriculares, compreendidas como
construgdes coletivas que envolvem tanto os principios como proposi¢cfes didaticas que
instrumentalizam as praticas dos educadores de criancas, com vistas a garantir a qualidade
do atendimento. Desses fundamentos e com base nos principios da andlise de conteudo,
procedemos a interpretacdo dos dados construidos a partir da andlise do documento-
proposta, das falas dos sujeitos e dos registros de observacgdes realizadas em duas salas de
aula. A recomposicdo da historia da proposta da instituicdo revelou, de inicio, que sua
elaboracdo fez-se sem uma participacdo efetiva e equanime de todos os profissionais.
Quanto as relagdes entre o contido no documento e a préatica dos professores, essa nos
conduziu a definicdo de Categorias frente ao que se revelou mais significativo no conjunto
de dados: 1)Concepc¢des que fundamentam a proposta pedagdgica e a pratica docente e 2)
Elementos da organizacdo didatica; e Sub-categorias: 1.1) Crianca; 1.2) Funcdo da
Educacdo Infantil; 1.3) Aprendizagem e desenvolvimento; 2.1) Conteldos e atividades; 2.2)
Relacdo Escola-familia. Do entrecruzamento dos dados em torno dessa categorizagao,
emergiram relacées de encontros e, de modo mais significativo, de desencontros. Essas
constatagfes remetem as condi¢des de formacdo e atuagdo dos educadores de criangas e
apontam para a necessidade de que sejam viabilizadas, nos contextos das instituicdes,
formas de participacdo efetiva dos profissionais responsaveis, sobretudo os professores, na
elaboracdo e implementacdo de propostas pedagdgicas para instituicbes de educacao
infantil. Praticas que podem converter-se, tanto em modos de atualizacdo permanente e
efetivacdo das propostas, como de formacdo continuada dos professores. Por
consequéncia, de possibilidades de melhoria da qualidade da educacao das criancas.

Palavras-chave: Educacao infantil. Propostas pedagogicas. Pratica docente.



RESUMEN

El objetivo que nortea este estudio fue el de peaguas relaciones entre la propuesta
pedagogica de una institucion publica de educaicifamtil y las practicas docentes. Para el
alcance de este objetivo asumimos el abordajetatiati de investigacion y optamos por la
metodologia de estudio de caso, siendo empiriccesoaela publica de la municipalidad de
Caicé. Fueron adoptados como procedimientos, lisené@ocumental, la entrevista semi-
estructuraday la observacion no-participante. Los fundament®itos que sirvieron de
marco a nuestras interpretaciones se encuentréas eroncepciones contemporaneas acerca
del nifio, de la nifiez y de su educacion, como sloisrerocesos de aprendizaje, desarrollo y
curriculo para educacion infantil, como tambiénldgislatura en vigor, los documentos
oficiales y propuestas curriculares de referennidaeactualidad. A partir de ese marco, el
nifio esta concebido como sujeto concreto, marcadogntingencias biolégicas propias de la
especie humana y, al mismo tiempo, contingencist®riico-culturales. Capaz de aprender y
desarrollarse en condiciones de interaccion y rogilia por medio de la apropiacion y
produccion de cultura. La nifiez esta comprometmacctiempo y condicion de ser nifio,
marcada por especificidades frente a otras fasehiteras. Esas concepciones histéricas
imponen una educacion infantil con funcion de edwecédar, mediadora de cultura para los
nifios, implicando intencionalidad y sistematiciddal las intervenciones institucionales. De
este modo emerge la necesidad — como principiotiicen y exigencia legal — de la
elaboracion y implementacion de propuestas pedegggurriculares, comprendidas como
construcciones colectivas que involucran tantoplascipios como proposiciones didacticas
que instrumentalizan las practicas de los educadtgenifios, con el objetivo de garantizar la
calidad del atendimiento. De esos fundamentos wndmagn los principios de analisis de
contenido, procedemos a la interpretacion de dedostruidos a partir de la analisis del
documento-propuesta, del habla de los sujetos lpsdeegistros de observaciones realizadas
en dos salas de clase. La recomposicion de lariaigte la propuesta de la institucion reveld,
en principio, que su elaboracion se hace sin unécipacion efectiva y equitativa de todos
los profesionales. Sobre las relaciones entrergkoado en el documento y la practica de los
profesores, esa nos llevd a la definicibn de Catagofrente a lo que se revel6 mas
significativo en el conjunto de dato4) Concepciones que fundamentan la propuesta
pedagogica y la practica docente y 2) Elementosrganizacion didactica; y subcategorias:
1.1) Nifio; 1.2) Funcion de la Educacion Infantil;3)L Aprendizaje y desarrollo; 2.1)
Contenidos y actividades; 2.2) Relacion EscuelatianDel entrecruzamiento de los datos
alrededor de esa categorizacion, emergieron relesiale encuentros y, de manera mas
significativa, de desencuentros. Esas constatexioog llevan a las condiciones de formacion
y actuacion de los educadores infantiles e indiaarecesidad que esas sean viabilizadas, en
los contextos de las instituciones formas de ppation efectiva de los profesionales
responsables, sobretodo los profesores, en laralEibo e implementacion de propuestas
pedagogicas para instituciones de educacion ihfdPtécticas que pueden convertirse en
modos de actualizacion permanente y de efectivadetas propuestas, como también de
formacion continuada de los profesores. Por comsexa, de posibilidades de mejoria de la
calidad de la educacion de los nifios.

Palabras-llave: Educacion infantil. Propuestas gégiaas. Practica docente.
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1 INTRODUCAO




1 INTRODUCAO

1.1 INQUIETACOES INICIAIS

Diversos observadores possuem diversos pontos de vista, a cena
estudada esta em constante modificacdo. Por esse motivo, € muito
importante que o pesquisador esclareca sua posicao intelectual, sua
formagéao e suas convicgdes. (RABITTI, 1999, p. 33).

Em nossa trajetéria de formacdo e atuacdo docente, a educacado infantil
esteve presente desde nossas primeiras experiéncias profissionais, enquanto
professora do extinto Projeto Casulo’, da Educacdo Infantli e do Ensino
Fundamental. Posteriormente, como estudante e pesquisadora de Cursos de
Especializacdo — em Psicopedagogia’ e Educacdo Infantil®. Em seguida, como
professora formadora de professores®* em nivel universitario, ao atuarmos em
disciplinas pedagogicas de carater tedrico e pratico nos aproximamos
constantemente, tanto das discussdes tedricas como dos problemas presentes na
pratica docente com criancas pequenas” trazidos a tona por nossos alunos que ja
atuavam como professores e também observados por nés enquanto professora de
estagio supervisionado ou pesquisadora das questdes pertinentes a esse contexto
educacional.

Essas experiéncias sempre nos despertaram um misto de prazer e angustia.
Prazer devido a forte identificacdo com esse nivel educacional; angustia decorrente,
especialmente, das constatacoes que faziamos com relagdo ao modo como o
trabalho destinado as criangas era desenvolvido, pois, a0 mesmo tempo em que
tivemos oportunidade de observar o entusiasmo e a preocupacgdo de professores

frente ao que e como ensinar na educacao infantil percebemos, na maioria das

! Programa implantado pela Legi&o Brasileira de #A&gtia — LBA, em 1977, para atendimento a criadeas
zero a seis anos oriundas de familias de baixaré@uwm intencdes assumidamente assistencialissésdiais e

de um discurso de “prevencéo a desordem sociadntecido como a expressao da politica governairmata
época quanto a expansao de vagas a um baixo (R&ESEMBERG, 1999, p. 18).

2 Realizado pela UFRJ e concluido em 2000.

% Realizado pela UFRN e concluido em 2002.

* Professora Titular do Departamento de EducacaoN)BRpartir de 2002.

®0 termo “crianca” é definido na Lei n. 8.069 (BRASIL990), como a pessoa até 12 anos. A expressao
“criangas pequenas” € utilizada nessa pesquisadsdiir as criangas dentro do nivel educacionakel® a
cinco anos amparado pela Lei n. 11.274 (BRASIL 6200
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vezes, praticas espontaneistas e vazias e/ou fortemente marcadas pela perspectiva
de escolarizacdo® precoce das criancas, em detrimento das necessidades mais
significativas que apresentam para seu desenvolvimento pessoal e social —
cognitivo, linguistico, ludicas, socioafetivas, corporais, dentre outras.

Diante dessas constatacbes nos questionavamos: seria possivel
desenvolver uma pratica diferente? Quais experiéncias deveriam compor o dia a dia
das criancas na escola de modo que as praticas ali desenvolvidas se convertessem
em possibilidades realmente significativas de aprendizagem e desenvolvimento de
suas potencialidades?

Esses questionamentos emergiram também a medida em que fomos nos
aproximando, em nossas experiéncias formativas, da producao cientifica sobre a
crianca e sua educacao, bem como da evolucdo do discurso legal e das definicdes
politico-pedagdgicas para esse segmento materializadas nos documentos oficiais.

A educacao infantii pode ser compreendida como o0 conjunto de
processos/praticas sociais destinadas as criancas através dos quais elas tém
oportunidades de aprenderem e se desenvolverem ao se apropriarem da cultura e
também, de modo mais especifico, como expressédo utilizada “[...] para caracterizar
as instituicbes educacionais pré-escolares, abarcando o atendimento de criangas
dos 0 aos 6" anos de idade.” (KUHLMANN JR., 2004, p. 7). Nessa perspectiva, é
reconhecida mundialmente, no contexto atual, como fundamental para o sucesso na
vida escolar e pessoal da crianca-individuo, para melhoria do sistema educacional e
da sociedade. Como afirma Formosinho (1998, p. 8) “A forma como educamos as
nossas criangas e as oportunidades que lhes criamos sdo decisivas para a vida atual
da crianca e para a vida futura do cidaddo que vai emergindo, portanto, para a
construcéo da sociedade de amanha.”

Tal reconhecimento, por sua vez, é resultante de um processo historico e
tem fundamento nos avancos do conhecimento cientifico sobre a crianga, suas
especificidades — necessidades e possibilidades — seus processos de aprendizagem
e desenvolvimento e sua relacdo com a sociedade e a cultura. Esse conhecimento

foi propiciado segundo Kramer (2003a) por diversos campos da ciéncia,

®Termo utilizado por Kishimoto (2002), para caraater a énfase dada na educacéo infantil as atieilae
leitura, escrita e calculo ndo atendendo as netzsss e ao desenvolvimento infantil.

" O limite da faixa etaria de atendimento foi mazifio com as Leis 11.114 (BRASIL, 2005) e 11.274
(BRASIL, 2006c) que criam o Ensino Fundamental deeranos e incluem as criancas de seis anos niesse n
de ensino redefinindo a abrangéncia da Educacaatlhpara, de zero a cinco anos.
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notadamente da Psicologia e sua opcdo pelo estudo da criangca em suas diversas
correntes, em especial das teorias interacionistas — como as abordagens
psicogenética de Jean Piaget, socio-historica de L. S. Vigotsky e psicogenética de
Henri Wallon — da Psicandlise, da Historia, da Sociologia, da Antropologia, da
Pediatria e da Pedagogia.

Essa producéo cientifica intensificada no século XX tem como marco de
origem os séculos XVIII e XIX com as idéias de Rousseau, Pestalozzi e Froebel
acerca da crianca, suas necessidades e sua educacao. Tais idéias, por sua vez, tém
raizes nas transformagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais desencadeadas
na Europa desde o século XVI expressadas na ampliacdo da industrializacdo, com a
urbanizacao e reorganizacédo da sociedade, o0 que marcou a estruturacdo do mundo
ocidental moderno. (BUJES, 2001; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998).

A partir desse contexto, foram se (re)configurando, juntamente com as
idéias de homem, sociedade, familia e escola, as idéias de crianga e infancia. Mais
especificamente no ultimo século, ampliaram-se significativamente as discussoes
sobre a crianca pequena e sobre a infancia e modificaram-se, paulatinamente, as
concepcdes acerca da educacdo para essa etapa da vida humana, cuja historia
apresenta uma trajetéria em que € possivel identificar a (co)existéncia de diferentes
perspectivas quanto a sua funcdo frente a crianca: assistencialista/custodial,
compensatoria, preparatoria para a escola, com funcdo em si mesma e pedagogica.
(ABRAMOVAY; KRAMER, 1987).

Na contemporaneidade, temos o reconhecimento de que a fungdo da
educacdo infantil é/foi sempre socioeducacional, mesmo quando entendida ou
assumida uma finalidade assistencial ou custodial a despeito das intencoes
assumidas institucionalmente e que, pelas especificidades do sujeito atendido,
considerando-se as necessidades e capacidades da crianca pequena, esta funcéo
assume dimensoes indissociaveis de educar-cuidar com um carater eminentemente
pedagogico, de mediacdo da relacdo entre a crianca e a cultura. (KUHLMANN JR.,
2004; KRAMER, 2003a).

A construcdo dessa compreensdo atualmente reconhecida como vélida foi
se operando ao longo dos séculos. Estudos como os de Ariés, (1981); Machado
(1991); Del Priori, (2000); Freitas, (2001); Oliveira, (2002a; 2002b); Kramer (2003a);
Kohan (2003); Kuhlmann Jr. (2004); Kramer (2005a); Stearns, (2006); Oliveira-
Formosinho; Kishimoto; Pinazza (2007), entre outros, nos mostram que essa
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transformacdo n&o aconteceu de forma linear, mas num processo marcado por
avancos e recuos, presentes ao longo da histéria até os nossos dias.

Essas idéias, por sua vez, foram repercutindo no discurso e nas acodes
politico-legais acerca da educacdo das criancas. Um desses avancos fundamentais
€ a compreensdo da criangca como sujeito de direitos que tem como marcos
fundamentais, em ambito mundial, a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca,
de 1959, e a Convencdo Mundial dos Direitos da Crianca, de 1989 (BARRETO,
1995).

Estudos que delineiam a histéria da educacdo infanti em nosso pais
(KRAMER, 2002; 2003a; 2003b); ABRANTES, 1987; OLIVEIRA, 2002a; 2002b;
KUHLMANN JR., 2004, dentre outros) nos possibilitam acompanhar como tém
evoluido, também entre avangos e recuos, em meio a encontros e desencontros, as
idéias e praticas relativas a educacgéo das criangas pequenas.

No Brasil, o marco mais significativo no discurso legal em relacdo ao
reconhecimento da crianca como sujeito de direitos/cidada e da educacéao infantil
como um desses direitos e dever do Estado é a Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), que preceitua no seu Art. 208, Inciso IV, a efetivacdo de garantia ao “[...]
atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade.”.
Esses aspectos sdo posteriormente assegurados também com a publicagdo da Lei
n. 8.069, Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, (BRASIL, 1990).

A partir desse amparo legal, 0 movimento de discussdes e producdes que ja
vinha acontecendo desde os anos de 1970, ganha agora mais intensidade, sendo
incorporado e coordenado pelo Ministério da Educacdo — MEC com a participacao
de varias entidades representativas em prol da elaboracdo de uma politica nacional
de educacado infantil. Esse movimento elabora e publica diagndstico sobre a
educacgdo infantil no Brasil, afrmando a insuficiéncia de dados sobre esse nivel
educacional, a significativa expansdao do atendimento sem vinculacdo ao sistema
oficial, a desvalorizacéo e baixa formacéao dos profissionais que ali atuam, bem como

a inexisténcia de curriculos e propostas pedagodgicas, sendo tais aspectos,

8 A Lei n. 11.114, de 16 de maio de 2005, alterd\ds. 6°., 30, 32 e 87 da Lei n. 9.394, implemedtan

ensino fundamental de nove anos e a Emenda Cairstizl n. 53, de 20 de dezembro de 2006, modiinteee
outros aspectos, o Art. 208, Inciso IV, instituindara a educacéo infantil o atendimento em creehpes-

escolas, as criancas até cinco anos de idade. (RR2®6c; 2006d).
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indicadores da baixa qualidade do atendimento. (BRASIL, 1996a; CERISARA,
2000).

O segundo marco na trajetéria do discurso legal sobre a educacao infantil
em nosso pais € a publicacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB, n. 9.394 (BRASIL,1996b), em que é definida como a primeira etapa da
educagcdo bésica cuja funcdo € educar-cuidar. A atual LDB (BRASIL, 1996a)
reconhece a crianga como pessoa-cidadd, com caracteristicas e necessidades
proprias e a escola como a instituicdo, cujo papel é contribuir para sua educacao —
em creches e pré-escolas — complementando a acdo da familia e da comunidade,
tendo em vista o pleno desenvolvimento de cada individuo em seus anos iniciais de
vida.

Ao destacar os desdobramentos significativos da LDB (BRASIL, 1996a) no
ambito da Educacao Infantil, Rosemberg (2003, p. 38) embora reconheca que né&o
h& consenso com relacdo a expanséo de vagas e quanto a integracédo das creches
aos sistemas de ensino, aponta “a elaboracao, publicacdo e difusdo, pela primeira
vez, de Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil [...]".

Esses avancos no plano legal sdo consequéncias de transformacdes sociais
em diversos planos com respeito a educagdo das criancas pequenas: alinhamento
das politicas de desenvolvimento nacional as visdes de organismos internacionais,
reivindicacdo de movimentos sociais organizados por condi¢cdes de trabalho para a
mulher e de um atendimento de qualidade para as criancas e conseqlente
expansdo quantitativa do atendimento. (ABRANTES, 1987; ROSEMBERG, 1999;
OLIVEIRA, 2002hb).

Juntamente a essas mudancas, a influéncia de movimentos sociais e
cientificos em outros paises no campo da educacéo da infancia levaram a ampliacéo
e difusdo de uma producao cientifica acerca da crianca que a compreende ndo mais
como adulto em miniatura, ou como um nao-sujeito — um vir a ser — mas como
individuo em desenvolvimento intenso, mediado socialmente por sua insercao e
consequente assimilacdo das praticas da cultura, o que se processa e resulta em
formas singulares de constituicdo pessoal. (OLIVEIRA, 2002a; 2002b).

Essa compreensdo ganha cada vez mais espaco em paises preocupados
com o desenvolvimento da sociedade e da crianca, e remete a uma preocupacao
especial com as instituicoes de educacéao infantil e sua configuracdo como espacos

com finalidades educativas explicitas e, a0 mesmo tempo, com caracteristicas
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diferenciadas de outras instituicdes educacionais, tais como formas de organizacao
e funcionamento especificas e adequadas as necessidades infantis, considerando-
se as dimensbes humanas potencializadas nas criancas: a corporeidade, a
sociabilidade, o imaginario, a ludicidade, a sensibilidade estética, a afetividade, a
cognicao, a linguagem, entre outras. (BRASIL, 2006b).

A intencionalidade educativa implica, portanto, a sistematizacdo do cotidiano
das instituicdes, que deve ter como eixo condutor as opcdes assumidas em sua
proposta pedagogica ou em sem seu “modelo curricular” (SPODEK; BROWN, 1998)
0 que se presentifica, tanto na estrutura fisica e material, quanto nas acdes
educativas que, por sua vez, expressam concepc¢Oes de infancia, de criancga,
conhecimento, desenvolvimento e aprendizagem, professor, educacdo, escola,
creche e atividades educativas.

Como afirmam Spodek; Brown (1998, p. 15)

Um modelo curricular € uma representacdo ideal de premissas
tedricas, politicas administrativas e componentes pedagdgicas de
um programa destinado a obter um determinado resultado
educativo. Deriva de teorias que explicam como as criancas se
desenvolvem e aprendem, de noc¢des sobre a melhor forma de
organizar os recursos e oportunidades de aprendizagem para as

z

criancas e de juizos de valor acerca do que € importante que as
criancas saibam.

Nessa mesma perspectiva, Formosinho (1998, p. 11) aponta que “A adoc¢ao
de um modelo curricular pelos educadores de infancia €, segundo nos diz a
investigacdo no campo, um fator de qualidade da sua prética.” Aléem disso, o autor
salienta a relevancia do conhecimento profundo sobre as propostas curriculares em
sua relacdo com a pratica para a reflexdo sobre a pratica cotidiana dos educadores
de crianca com vistas a melhoria do atendimento.

Segundo Spodek; Brown (1998) os modelos curriculares para a educacéo da
primeira infancia surgiram mesmo antes do conhecimento cientifico sobre o
desenvolvimento humano, desde os séculos XVIII e XIX, na forma de programas
concebidos especificamente para as criancas em instituicbes como a “escola de

tricd” na Franca, ou ainda nos “jardins de infancia” criados por Froebel. Ja no século

XX, escolas como as de Montessori tinham programas bem definidos para a
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educacdo da crianca influenciados pelos estudos sobre aprendizagem e
desenvolvimento.

Para esses autores, nos anos de 1960 e 1970, ocorreram mudancas
profundas no modo de conceber a infancia determinadas por fatores sociais,
politicos, econdémicos e ideolégicos. Em especial relevo o interesse cientifico sobre o
papel do meio no desenvolvimento do ser humano, 0 que ocasionou, por sua vez,
mudancas na compreensao da educacédo da crianca, impulsionando o surgimento de
diversos programas visando seu desenvolvimento e consolidando a crenca de que o
desenvolvimento curricular € um aspecto fundamental na educagédo da infancia.
Esses aspectos suscitaram a realizacdo de investigacbes acerca dos modelos
curriculares na educacéao para a primeira infancia. (SPODEK; BROWN, 1998).

No Brasil, a importancia da elaboracdo de propostas pedagogicas ou
curriculares para as instituicbes de educacéao infantil torna-se foco de discussoes e
estudos a partir dos anos de 1970 e se intensifica nos anos de 1990.

A necessidade de se estabelecer um curriculo para a Educacao
Infantil, no Brasil, surge no final da década de 70 e comec¢o dos anos
80, inicialmente para a pré-escola e posteriormente também para a
creche. Nesse periodo de tempo, acirram-se os debates sobre a
funcao das instituicdes de educacdo infantil e inicia-se o delineamento
de um projeto pedagégico para a area. E uma resposta a préatica
assistencialista, fruto das condi¢cbes sécio-econémicas do pais, que
tem na marginalizacdo da infancia uma de suas mais sérias
conseqgiéncias [...]. (BRASIL, 19964, p. 7).

Assim, essa preocupacao ja vinha sendo apontada em estudos como os de
Abramovay; Kramer (1987) em que discutem, a partir da definicAo de uma funcgéo
pedagdgica para a educacgédo infantil, orientagBes praticas envolvendo objetivos e
atividades.

Numa perspectiva semelhante, Assis (1987) aponta principios para
elaboracdo de propostas curriculares para a educacdo pré-escolar enfatizando a
necessidade de se pensar, a partir da concepc¢ao acerca da funcédo da escola para
criangas, 0 que, para que e como elas aprendem.

Em 1988, Ivani C. A. Fazenda publica o livro Ta pronto, seu lobo? que relune

textos que tratam, entre outras questdes, da funcdo da educacdo pré-escolar, da
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relacdo teoria-pratica nas creches e pré-escolas e da montagem do curriculo ou dos
aspectos que compdem o “modelo curricular’ que embasa o trabalho educativo
desenvolvido nessas instituicdes. (FAZENDA, 1988).

Em 1991, duas importantes publicacbes tém, como tema, a elaboracéo de
propostas curriculares para a educacao da crianga “pré-escolar”, apresentando, cada
uma delas, uma alternativa para o trabalho pedagogico com criancas: Com a pre-
escola nas maos, de Sonia Kramer, e Pré-escola € ndo é escola, por Maria Lucia A.
Machado.

Em 1994, o MEC, juntamente com a Fundacdo Roberto Marinho, publica, em
dois volumes, o documento Professor da Pré-Escola, com o objetivo de oferecer aos
professores que atuam com criangas “[...] instrumentos para sua atuacdo em classe
[...] para o debate, a reflexdo e, conseqientemente, para o aperfeicoamento da sua
pratica”. (BRASIL, 1994c). Esse documento propde, desde fundamentos para a
pratica, expressos em concep¢bes de crianca, infancia, desenvolvimento,
aprendizagem, conhecimento, ludicidade, entre outros, como também areas de
conhecimento a serem exploradas pelos professores com as criancas para propiciar
seu desenvolvimento.

A tematizacdo de propostas curriculares ou pedagodgicas para a educacao
da crianca encontra-se, ainda, em diversos estudos nos anos de 1990 realizados por
renomados teoricos da area, entre eles, Kishimoto (apud BRASIL, 1996a) Oliveira
(apud BRASIL, 1996a), Machado (apud BRASIL, 1996a), Mello (apud BRASIL,
1996a) e Kramer (apud BRASIL, 1996a) acerca da conceitualizagdo e funcdes de
um curriculo ou de uma proposta pedagdgica e curricular para a educacdo de
criancas em creches e pré-escolas. Parte importante desses estudos encontra-se
sintetizada no documento publicado pelo MEC em 1996, intitulado Propostas
Pedagogicas e Curriculo em Educacéao Infantil (BRASIL, 1996a).

Esse volume traz, ainda, uma sintese de pesquisa empreendida pelo MEC
nos anos anteriores sobre propostas pedagodgicas e/ou curriculos adotados por
secretarias municipais e estaduais no pais na educacéo infantil, na perspectiva de
construir um conhecimento sobre a situagcdo existente em sua diversidade de
manifestacdes.

Todas essas discussfes pdéem em relevo a necessidade de elaboracdo de
propostas curriculares para a educacao infantil no Brasil, como imprescindiveis a

construgdo de um projeto educativo para a area, considerando-se as instancias “[...]
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das praticas sociais, das politicas publicas e da sistematizacdo académica de
conhecimentos pertinentes a este segmento educacional.” (BRASIL, 1996a, p. 8).

A partir desses estudos, é possivel perceber que ndo had uma definicdo
guanto a terminologia empregada para designar o objeto a que se referem: curriculo,
proposta e/ou modelo curricular, proposta pedagodgica, programa ou projeto
pedagogico. Esses termos sao comumente utilizados, tanto nos textos teoricos,
quanto nos documentos oficiais/legais, ora com sentidos semelhantes, ora com
sentidos diferenciados, embora apenas em termos de abrangéncia ou continéncia
dos elementos relativos a pratica educativa.

Enquanto Kramer (apud BRASIL 1996), bem como Oliveira (apud BRASIL
1996), nao estabelecem diferenciagcdo conceitual entre curriculo e proposta
pedagogica, utilizando uma ou outra expressao, Machado (apud BRASIL, 1996a) e
Mello (apud BRASIL, 1996a) entendem que embora haja aproximacdes entre as
significacbes dos termos, h& diferencas que justificam a adogcdo de outras
expressdes, como projeto educacional e/ou psicopedagogico.

Considerando a discusséo ja referida feita por Kishimoto; Oliveira; Machado;
Mello; Kramer (apud BRASIL, 1996a) acerca da conceitualizacdo de proposta
pedagogica e curriculo, é possivel assumir, juntamente com Kramer (apud BRASIL,
1996a) que, tanto curriculo, como proposta pedagdgica referem-se ao conjunto,
tanto de principios (concepcdes que embasam a pratica) quanto de orientacdes para

as acoes docentes. Numa perspectiva semelhante, Oliveira (2002a) afirma que:

Construir uma proposta pedagégica implica a opg¢do por uma
organizacao curricular que seja um elemento mediador fundamental
da relacéo entre a realidade cotidiana da crianga — as concepcdoes,
os valores e os desejos, as necessidades e os conflitos vividos em
seu meio proximo — e a realidade social mais ampla, com outros
conceitos, valores e visdes de mundo. Envolve elaborar um discurso
gue potencialize mudancas, que oriente rotas. Em outras palavras,
envolve caracterizar um curriculo para criangas. (OLIVEIRA, 20023,
p. 169). (Grifos nossos).

A autora ainda acrescenta, ampliando a significacdo de proposta pedagodgica

em relacdo a de curriculo que
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O planejamento do curriculo, enquanto contexto de
desenvolvimento, inclui a organizacdo de grande diversidade de
aspectos — 0s tempos e espacos, as rotinas de atividades, a forma
como o0 adulto exerce seu papel, os materiais disponiveis —, a
depender da proposta pedagdgica que cada instituicdo elabora
para orientar sua acdo dentro de um estilo cultural préprio.
(OLIVEIRA, 2002a, p. 170). (Grifos nossos).

Neste estudo, assumimos o termo proposta pedagodgica, por reconhecermos
sua presenca mais intensa, com significacdo pertinente, ndo apenas nos textos
tedricos, quanto nos documentos legais/oficiais, para referir ao conjunto de principios
e orientagBes praticas que visam embasar a pratica docente nas instituicbes de
educacado infantil. Nessa perspectiva, concordamos com Oliveira (2002a) que o
curriculo ou proposta pedagdgica € uma construcdo coletiva que envolve o0s
profissionais, as criancas e suas familias, com suas visbes, expectativas,
necessidades e possibilidades. Materializa-se tanto em documento, como em pratica
vivida e nas relagdes entre ambos. Nesse sentido, € uma “[...] obra aberta, criativa e
apropriada ao ‘aqui-e-agora’ de cada situacdo educativa.” (OLIVEIRA, 2002a, p.
169).

Além da producdo teorica, a legislagdo e o0s documentos oficiais,
testemunhos das politicas publicas para a area, evidenciam a relevancia da
existéncia de propostas pedagogicas/curriculares nas instituicbes de educacéo
infantil. E o que podemos observar ja no texto da LDB (BRASIL, 1996b), em seu Art.
12, Inciso |, quando, ao tratar das incumbéncias dos municipios enquanto
responsaveis pela educacao infantil, afirma que estes tém a responsabilidade de
elaborar e executar sua proposta pedagdgica.

A partir da LDB (BRASIL, 1996b), uma série de documentos publicados pelo
MEC reafirma a importancia de propostas pedagdgicas para educacéo infantil. Entre
outros, podemos destacar:

— A Politica Nacional para Educacéo Infantil (BRASIL, 1994b, p. 24) — ao apresentar
0S seus objetivos gerais ja apontava que: “O MEC, mediante apoio técnico e
financeiro, estimulara a elaboragcdo, implementacdo e avaliacdo de propostas
pedagdgicas e curriculares coerentes com as diretrizes expressas neste

documento [...].” (Grifos nossos);
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— 0 Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infanti — RCNEI, (BRASIL,
1998a), apesar de receber muitas criticas quanto ao processo de sua elaboracéo
(FARIA; PALHARES, 2000; CERISARA, 2000), é reconhecidamente a primeira
proposta curricular oficial destinada aos dois niveis da educacéo infantil (creche e
pré-escola) e se propde a ser um guia para a elaboracdo de propostas e projetos
educativos condizentes com as especificidades da crianca e com as singularidades
das diversas realidades dos estados brasileiros;

— as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (BRASIL, 1998c;
1999a), que, diferentemente do RCNEI (BRASIL, 1998a) tém carater mandatorio,
destacam em seu Art. 3°. principios éticos, politicos e estéticos que devem orientar
0s projetos pedagodgicos das instituicbes de educacdo infantil e indicam que as
instituicbes de educacao infantil devem elaborar suas propostas pedagogicas com
a participacdo dos professores, dos demais profissionais da instituicdo, da familia e
da comunidade;

— 0 documento Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Instituicbes de
Educacdo Infantii (BRASIL, 1998b, p. 11), indica em seus fundamentos a
importdncia de uma proposta pedagodgica para educacgdo infantil: “A proposta
pedagdgica da Educacgédo Infantil deve levar em conta o bem-estar da crianca, seu
grau de desenvolvimento, a diversidade cultural [...], os conhecimentos a serem
universalizados e o regime de atendimento [...].” (Grifo nosso);

— finalmente, os ultimos documentos oficiais publicados, a Politica Nacional de
Educacao Infantil (BRASIL, 2006e) em suas diretrizes, objetivos e metas, e 0s
Parametros Nacionais de Qualidade para Educacdo Infantii (BRASIL, 2006b)
reafirmam a relevancia da existéncia de propostas pedagoégicas ou curriculares
como parte definidora do trabalho institucional com a crianca e indicadora de
gualidade do atendimento.

Entendemos que, mesmo quando nédo conhecidas ou assumidas, por seus
realizadores, as intencionalidades das praticas das instituicbes que atendem
criancas, sempre existem propostas implicitas, em termos de objetivos ou
expectativas, bem como de concepc¢des de aprendizagem e formas de intervencéo.
(KUHLMANN JR., 2004). Mas, reconhecemos que a defesa cientifica, bem como a
exigéncia oficial-legal da existéncia de propostas pedagdgicas para as instituicoes
que atendem criancas como forma de garantir a intencionalidade educar/cuidar

confere as propostas pedagdgicas nesse nivel educativo, um lugar de destaque,
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tanto na organizagéo/realizagdo da prética, quanto na reflexdo sistematica sobre a
pratica na perspectiva de sua melhoria quanto a funcdo de educar e cuidar
promovendo o desenvolvimento pessoal e social da crianca.

Os aspectos brevemente discutidos anteriormente revelam as origens de
nosso interesse em investigar as relacbes entre a proposta pedagogica e a pratica
docente, pois, mesmo em se considerando o reconhecimento, no discurso cientifico,
bem como no ambito dos documentos legais/oficiais, da importancia da proposta
pedagogica para a garantia de praticas institucionais de qualidade na educacéo de
criangas, entendemos que essas relagbes ndo sao lineares nem
descontextualizadas.

E nesse contexto que emerge, como propde Oliveira-Formosinho (1998) a
relevancia de estudos acerca de tais relacbes — entre a proposta pedagdgica e a
pratica docente. Afinal, a existéncia da proposta pedagdgica ou sua elaboracéo
garante a qualidade do trabalho desenvolvido nas instituicbes de educagao infantil
junto as criancas? Qual o lugar/papel que a proposta assume na pratica cotidiana do
educador?

Essas preocupagdes nos remetem ao campo de elaboracdo e efetivacédo de
propostas pedagodgicas na educacdo infantil, que ndo conta com um marco
especifico de estudos e producdes teoricas e que abrange outros temas, tais como o
curriculo, as diversas interacdes entre os segmentos que compdem a comunidade
escolar, a formacdo de seus profissionais, as concepc¢des de crianca, infancia,
conhecimento, desenvolvimento e aprendizagem que se manifestam diretamente no
cotidiano das praticas educativas. Por sua abrangéncia constitui-se em um tema de
dificil abordagem e, por isso mesmo, instigante, pois que nele estdo imbricadas a
teoria e a pratica na educacao infantil.

A partir desses questionamentos — emergentes das situacdes e reflexdes

descritas, definimos nosso objeto e nossa questao de estudo:

1.2 OBJETO DO ESTUDO

As relacbes entre a proposta pedagogica e a pratica docente em uma

instituicdo publica de educacdao infantil.
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1.3 QUESTAO DA INVESTIGACAO

Quais as relacdes entre a proposta pedagogica e a pratica docente em uma

instituicdo de educacao infantil?

Essa questdo foi se revelando desde nossas primeiras inquietacoes;
contudo, ela foi se lapidando, ao longo do processo de pesquisa e de sua discussao
junto aos professores e colegas, bem como na medida em que fomos nos
aprofundando, tanto na fundamentacdo tedrica, como na reflexdo sobre nossas
vivéncias descritas anteriormente, o que nos levou a definicdo realizacdo do estudo
no ambito da rede publica de atendimento a crianga, onde se encontram as lacunas
mais profundas, tanto na quantidade, quanto na qualidade.

E, portanto, desse conjunto de situacbes e reflexdes que emergiu 0 NOSso
estudo. Como afirma Minayo (2007, p. 16) “[...] as questbes de investigacdo estédo
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionados. Séo fruto de
[...] insercdo na vida real, nela encontrando suas razdes e seus objetivos”.

A definigdo da questéo nos levou a assumir, como objetivo do estudo:

1.40BJETIVO DA PESQUISA

Investigar as relacdes entre a proposta pedagdgica e a pratica docente em

uma instituicdo publica de educacéo infantil.

De inicio, definimos como campo onde se situaria o lécus de nossa
investigacdo, a rede publica do municipio de CaicO-RN, por ter sido nesse espaco
onde se originaram nossas inquietacdes a partir das vivéncias académico-
profissionais ja descritas. Diante disso, nossa escolha foi direcionada para uma
instituicdo publica de educacao infantil e teve como sujeitos da pesquisa 10 (dez)

educadores envolvidos com esse nivel de ensino.
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Orientadas pela definicio do objeto, da questdo e do objetivo, fomos
buscando construir o caminho a ser trilhado para obtencéo de possiveis respostas, 0
que descreveremos no proximo capitulo.

O presente trabalho, que busca registrar e compartilhar o percurso de
pesquisa vivenciado, bem como o0s achados que nossa interpretacdo permitiu
alcancar, esta estruturado em partes que objetivam dar visibilidade ao processo

vivido.

1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO

Nesta primeira parte do trabalho, denominada de Introducdo , buscamos
apresentar as origens das inquietacdées que, por sua vez, resultam neste estudo, a
contextualizacdo de nosso objeto, questao e objetivo de pesquisa.

O segundo capitulo — Percurso metodolégico — traz uma descricdo das
opcOes e passos metodoldgicos, com os principios e procedimentos assumidos, as
motivacfes e critérios que nos orientaram na escolha do I6cus e sujeitos da
pesquisa, a partir de um perfil inicial da situacdo da educacao infantil do municipio
em questao e dos sujeitos de pesquisa.

O terceiro capitulo — Crianca, infancia e educacéo infantil: entrelacando
contextos e conceitos — apresenta uma sistematizacdo de concepcdes que
fundamentam nossas interpretacdes dos dados construidos. Tratamos da evolugéo
historica das concepc¢bes de crianca e infancia e das diversas funcdes atribuidas a
educacdo da crianca pequena, pois compreendemos que essas concepcoes
elaboram e determinam as formas de intervengBes junto as criancas. Nessa
perspectiva, abordamos as contribuicbes dos mais significativos educadores da
infancia, nos quais buscamos compreender as contribuicbes de suas
concepcOes/idéias pedagodgicas para o processo de reconhecimento da crianca
como um ser em uma etapa peculiar de seu desenvolvimento e, posteriormente,
para a elaboracdo e implementacdo de propostas pedagodgicas. Finalmente,
sintetizamos o0 processo de institucionalizacdo e a recente trajetéria de
reconhecimento legal e de proposi¢cdes oficiais para a educacédo da infancia em

NOSSOo pais.
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No quarto capitulo Proposta pedagdgica e pratica docente na educagéo
infantil, tratamos das indefinicbes dos termos curriculo e proposta pedagdgica
proporcionados pelos estudiosos da area; dos elementos constitutivos de uma
proposta pedagogica para a educacao infantil tendo por base as proposic¢oes oficiais
no contexto nacional e alguns dos modelos curriculares de referéncia a educacao
infantil na atualidade.

Com base nestes marcos, buscamos desenvolver uma analise do
documento/proposta da instituicdo I6cus da pesquisa, sua histéria de elaboracdo e
implementacdo — os elementos privilegiados, as relagdes entre os fundamentos e
principios assumidos, as proposi¢cdes e potencialidades de instrumentalizacdo da
pratica docente e suas relacées com as proposi¢des tedricas contemporaneas.

A partir destes elementos, empreendemos a analise que consiste no
objetivo ultimo de nosso estudo sobre as relagbes entre essa proposta/documento e
a pratica dos educadores da instituicdo. Para isso, conforme descrevemos no
capitulo concernente aos procedimentos metodolégicos, elegemos aspectos que
emergiram como mais significativos no conjunto de dados como representativos das
relacbes que buscamos identificar e que assumiram a fungéo de categorias e sub-
categorias de andlise a partir ou dentro das quais fomos entrecruzando os dados
das diferentes fontes relativas a proposta e a pratica docente: os trechos do
documento/proposta, as falas dos sujeitos e os registros das observacdes. Dentro
desse entrecruzamento, fundamentamos nossa reflexdo com as contribuicbes do
marco tedrico sistematizado ao longo do trabalho. Este processo, bem como seus
“achados” encontram-se sistematizados no quinto capitulo: Relagbes entre a
proposta pedagogica e pratica docente na educacdo i  nfantil: entre encontros e
desencontros .

Na ultima parte do trabalho tecemos nossas Consideragbes finais |,
buscando identificar as elaboracdes mais relevantes que a investigacdo nos
proporcionou, tanto em termos de respostas, como em termos de novas questoes.
Para isso, refazemos o percurso vivido, desde a questdo e o0 objetivo e
apresentamos algumas reflexdes provisoriamente “conclusivas” que nos foram
propiciadas pela experiéncia da investigacao. Explicitamos, ainda, que as fotografias
gue compdem a capa principal do trabalho e capas que separam os capitulos, foram
feitas pela autora em situa¢des observadas na instituicdo I6cus da pesquisa, durante

o periodo de sua realizacao.
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A compreensdo da provisoriedade de nossas reflexdes finais estd fundada
no principio freiriano de que a “[...] inconclus@o que se reconhece a si mesma implica
necessariamente a inser¢cao do sujeito inacabado num permanente processo social
de busca.” (FREIRE, 1996, p. 55). O autor ainda nos lembra de que € a consciéncia
da inconclusao “[...] que nos inserta no movimento permanente de procura que se
alicerca na esperanca” (FREIRE, 1996, p. 58); procura essa que experimentamos
através da oportunidade que nos foi concedida de apreender e reaprender no
movimento de aproximacdo a teorias e praticas no contexto objetivo de uma
instituicdo publica de educacao infantil; esperanca que alimentamos de que esse
estudo possa contribuir para o debate e reflexdo sobre a elaboracdo e
implementacéo de propostas e praticas pedagogicas que respeitem as necessidades

das criancas.
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[...] o labor cientifico [...] inventa, ratifica seu caminho, abandona
certas vias e encaminha-se para dire¢des privilegiadas. E, ao fazer
tal percurso, 0s investigadores aceitam os critérios da historicidade,
da colaboracdo e, sobretudo, revestem-se da humildade de quem
sabe que qualquer conhecimento € aproximado, € construido.

(MINAYO, 2007, p. 12).

2.1 0 LOCUS E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O objetivo de deste estudo nos conduziu a, inicialmente, elaborarmos um

diagnoéstico da educacao infantil do municipio de CaicO para identificarmos uma

instituicdo que tivesse feito o processo/percurso de elaboragcdo de sua proposta

pedagdgica, sendo esse o critério definidor de escolha da instituicdo que tornar-se-ia

o l6écus de nosso estudo.

O municipio sede da pesquisa — CaicO-RN, esta situado na microrregido do

Seridd Ocidental, distante de Natal (capital do Estado) em 269 Km. Caracteriza-se

por um clima semi-arido e muito quente. Sua populacdo € estimada em 60.988

habitantes. (BRASIL, 2007).

FIGURA 1 — LOCALIZACAO DO MUNICIPIO DE CAICO NO MAPA DO ESTADO DO RN
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Mediante informagfes fornecidas pela Secretaria Municipal de Educacéo,
Cultura e Esportes — SEMECE do referido municipio sistematizamos um quadro
(Apéndice A) da situacao do atendimento na educacéo infantil quanto ao niamero de
instituicdes, niveis de atendimento, nUmero de criancas em cada nivel e total de
criangas atendidas.

Em 2006, nas zonas urbana e rural, o0 municipio dispunha de 34 (trinta e
quatro) escolas que ofereciam, entre suas modalidades de atendimento, o nivel de
educacao infantil. Desse total, 16 (dezesseis) instituicdes atendiam nos niveis creche
e pré-escola, sendo duas em tempo integral. Quanto ao restante das escolas,
embora ndo tenhamos obtido informagdes quanto ao numero preciso, ha variacdes
guanto as modalidades de atendimento, uma vez que umas ofertavam educacéo
infantil apenas no turno matutino e outras nos dois turnos.

Vejamos nos Graficos 1 e 2, abaixo, as representacdes percentuais,
considerando as modalidades (creche e pré-escola) e os tipos de atendimento
(periodos integral ou parcial), em relacdo ao universo de instituicdes do municipio,

ou seja, 34 (trinta e quatro) escolas.

GRAFICO 1 — MODALIDADES DE ATENDIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL DA REDE PUBLICA
MUNICIPAL DE CAICO-RN

FONTE: SEMECE, ago/2006



36

GRAFICO 2 - TIPOS DE ATENDIMENTO NA EDUCAGCAO INFANTIL DA REDE PUBLICA
MUNICIPAL DE CAICO/RN

FONTE: SEMECE, ago/2006

A organizagdo das turmas no municipio atende ao critério de idade, em
conformidade com a definicdo da LDB (BRASIL, 1996b), sendo identificadas como
“creche” as turmas que atendem criangas de zero a trés anos e como “pré-escola” as
turmas que atendem criancas de quatro a cinco anos. Ressaltamos a informacao de
que algumas escolas (ndo obtivemos dados precisos acerca da quantidade)
encontravam-se em fase de transicdo quanto a insercdo das criancas de seis anos
no Ensino Fundamental, tendo em vista atender a recente legislagdo que instituiu o
Ensino Fundamental de nove anos (Lei n. 11.274, BRASIL, 2006d)°. Vejamos

aspectos desse atendimento no quadro abaixo.

QUADRO 1 — CRIANCAS DE 0 A 6 ANOS POR AMOSTRA DE DOMICILIOS EM RELACAO AO
NUMERO DE CRIANCAS DE 0 A 5 ANOS ATENDIDAS NA REDE PUBLICA DO
MUNICIPIO DE CAICO-RN

CRIANCAS 0 A 6 ANOS POR CRIANCAS ATENDIDAS NA REDE %

GRUPOS DE IDADE PUBLICA
0 a3 anos 0 a3 anos

3.957 458 11,57
4 a 6 anos 4 a5 anos

2.955 1.044 35,32

TOTAL TOTAL
6.912 1.502 21,73

FONTES: IBGE, Censo 2001; SEMECE, 2006.2

° Publicada em 6 de fevereiro de 2006, institui sifim Fundamental de nove anos incluindo as criadeaseis
anos,obrigando as familias a matricula-las e odestieoferecer o atendimento. (BRASIL, 2006d).
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Nesse sentido, o atendimento totaliza 1.502 (um mil, quinhentos e duas)
criangas nos dois niveis, sendo 458 (quatrocentos e cinqlienta e oito) no nivel de
creche e 1.044 (um mil e quarenta e quatro) no nivel de pré-escola. Esses dados
evidenciam, entre outros aspectos, uma maior énfase ao atendimento pré-escolar.

Para que pudéssemos perceber o alcance do atendimento do municipio
frente a populagdo de criancas no nivel da educacao infantil, confrontamos esses
nameros com dados publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE (BRASIL, 2007) sobre a populacdo infantil (0 a 6 anos) por domicilio, no
municipio. Tais dados registravam 6.912 (seis mil, novecentos e doze) criancas
nessa faixa etaria, enquanto o numero total atendido em 2006.2, era de 1.502 (um
mil, quinhentos e duas) criancas, 0 que representa um atendimento de apenas
21,73% (vinte e um, virgula setenta e trés por cento) da populacdo na etapa de
educacao infantil.

Esse percentual é ainda menor, se consideramos os dados do IBGE
(BRASIL, 2007) referente as criancas em idade de zero a trés anos, que apresentam
um total de 3.957 (trés mil, novecentos e cinquienta e sete) em relacdo ao numero de
criangas de zero a trés anos atendidas nas creches pelo municipio em 2006.2, que €
de 458 (quatrocentos e cinglienta e o0ito) criangas, correspondendo a 11,57%.

Tais dados demonstram que o municipio necessita desenvolver politicas
basicas de acesso a educacdo infantil, especialmente em nivel de creche.
Observamos, ainda, que em algumas instituicdes funcionam turmas “multi-seriadas”,
integrando, em uma mesma turma, criancas com idades para os niveis de creche,
pré-escola e mesmo do Ensino Fundamental, sem que haja garantias de
atendimento as especificidades de suas necessidades e possiblilidades.

Quanto a regulamentacdo do funcionamento dessas instituicbes, das 34
(trinta e quatro) identificadas, quatro unidades estavam em processo de autorizagcéo
junto ao Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Rio Grande do Norte —
CEE/RN. Para tanto, se faz necessario, de acordo com a legislacdo em vigor, a
elaboracao de suas propostas pedagdgicas.

J& quanto ao processo de aprovacdo da proposta pedagodgica, segundo
informacgdes da Secretaria de Estado, da Educacgao e da Cultura do Estado do Rio
Grande do Norte — SEEC, o processo ocorre da seguinte forma: as escolas
elaboram, a partir de um roteiro (Anexo A) fornecido pela SEEC/RN, suas propostas

pedagdgicas, as quais sdo encaminhadas para apreciagdo dos técnicos da
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SEEC/RN e, mediante aprovacdo, sdo encaminhadas ao CEE/RN, em cumprimento
as etapas do processo de autorizacao escolar.

Segundo informacfes obtidas, esse documento ndo se constitui em um
modelo, mas deve servir de orientacdo a elaboracédo das referidas propostas. Tal
roteiro contém 13 (treze) itens com aspectos a serem contemplados na proposta
pedagdgica e apresenta a seguinte recomendacdo: “A escola deverd rever a sua
proposta pedagdgica, construi-la de forma coletiva visando deixar claro sua missao,
objetivos, acbBes, metas, procedimentos a partir do perfil da instituicao [...].” (p.1).
Recomenda, ainda, que cada instituicdo tome como referencial para elaboragéo de
suas propostas pedagoégicas a LDB (BRASIL, 1996b), as Resolu¢des do CEE/RN,
n.s 01/98 e 01/2002 (BRASIL, 2002) e consultas ao Regimento da Escola.

Esses encaminhamentos cumprem, em parte, 0 que preceituam o0s
Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Instituicdes de Educacdo
Infantil (BRASIL, 1998b, p.12), item lll, da orientacdo para a gestdo da educacao
infantil, quando afirmam: “Os 0rgdos estaduais de educacdo devem prestar
assisténcia técnica e operacional aos municipios, em relacdo a educacéo infantil, no
desenvolvimento de seus sistemas de ensino.”

Sobre esses encaminhamentos, apontamos a auséncia de referéncia as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (BRASIL, 1999a), que tém
carater mandatorio e se constituem em direcionamentos obrigatorios a serem

observados para elaboracdo de propostas pedagdgicas, definindo em seu Art. 1°.:

Diretrizes Curriculares Nacionais constituem-se na doutrina sobre
Principios, Fundamentos e Procedimentos da Educacdo Bésica,
definidos pela Camara de Educacgéo Basica do Conselho Nacional
de Educacédo, que orientardo as Instituicdes de Educacdo Infantil
dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na organizagdo, articulacao,
desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas pedagodgicas.
(BRASIL, 1999a, p. 1).

Entre as quatro instituicbes que haviam elaborado suas propostas
pedagdgicas, apenas uma tivera sua proposta aprovada pelo CEE/RN e estava
implementada. Essa informacdo foi de substancial importancia para definicdo do

nosso locus de pesquisa, que sera caracterizado, a seguir, juntamente com 0s sujeitos.
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Nossa pesquisa desenvolveu-se em uma instituicdo publica municipal de
educacgdo bésica, doravante identificada como “instituicdo pesquisada”, que atende
aos niveis de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (ofertado do 1° ao 7° ano). A
escola atendia, em 2006, a um total de 303 (trezentos e trés) alunos, assim
distribuidos: 90 (noventa) na educacao infantil e 213 (duzentos e treze) no ensino
fundamental. Funcionava nos turnos matutino e vespertino, sendo a educagao
infantil, na modalidade de pré-escola, ofertada apenas no turno matutino.

A escola se situa em um bairro periférico da cidade e os alunos atendidos
sdo, em sua maioria, filhos de comerciantes, pedreiros, serventes de pedreiros,
mecanicos, empregadas domésticas, biscateiros, funcionarios publicos e militares. A
renda familiar dessa clientela esta situada entre um a trés salarios minimos.

Quanto a estrutura fisica, a escola pesquisada apresenta bom estado de
conservagao e conta com as seguintes dependéncias: diretoria, secretaria, sala para
a supervisao, sala de professores, salas de aulas, parque infantil em patio coberto
com brinquedos de metal coloridos (dois balancos, um escorrego, um trenzinho e
uma gangorra), area livre descoberta, quadra poliesportiva, refeitorio, cozinha,
instalacbes sanitarias para alunos e para professores, biblioteca, sala de video
climatizada, cozinha e almoxarifado. Observamos que as instalagbes permitem um
fluxo adequado, tanto para as criangcas como para quem chega a escola, tendo sido
observado um *“clima” de receptividade as criancas e seus acompanhantes,

conforme trecho do nosso diario de campo:

A entrada da escola € por um grande portdo. Para o acesso as salas
da educacéo infantil, passa-se por uma ala livre calgada, tendo ao
lado esquerdo o parque e, ao lado direito, a cozinha. As criancas
vao chegando e se dirigindo as salas, algumas vém acompanhadas
pelas maes, outras por irmaos, tias e avls. Percebo que esse é
também um momento de encontro entre essas pessoas. Algumas
conversam nessa “ida a sala” sobre assuntos diversos. As margens
dessa ala nascem algumas plantas nativas que dao flores. Observo
gue algumas criancas colhem essas flores e ofertam a professora na
sala [...]. (Nota 1, observagéo nao-participante n. 1, em 08/11/2006,
diario de campo).

Especificamente, para o nivel de educacédo infantil (pré-escola), a escola

pesquisada contava, no primeiro periodo (2006.2) de realizacdo da pesquisa com
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quatro salas de aulas e, no segundo periodo, (2007.1) com trés salas de aulas,
ambas do nivel pré-escolar. As turmas eram definidas por critério de idade: 3-4 anos,
turma de “Nivel IV’ e 4-5 anos, “Nivel V”. As salas encontravam-se em bom estado
de conservacdo, sendo suficientemente iluminadas e arejadas naturalmente,
contando ainda com um ventilador. Em cada sala havia um banheiro, mesas e
cadeiras de madeira pintadas na cor azul, sendo essas adequadas ao tamanho das
criangas.

Quanto ao pessoal responsavel, os educadores envolvidos com a educacéo
infantil na instituicdo, no periodo de realizagdo da pesquisa, totalizavam dez sujeitos

e sao assim caracterizados:

TABELA 1 — SUJEITOS ENVOLVIDOS COM A EDUCAGCAO INFANTIL NA INSTITUICAO

PESQUISADA
SUJEITOS™ | IDADE | SEXO | FORMACAO ACESSO FUNCAO EXPERIENCIA
NA E.I.

M 42 M Administracdo | Concursado Diretor 6 anos
anos e Pedagogia

N 39 F Pedagogia Concursada Supervisora 3 anos
anos

(@] 50 F Magistério Concursada Professora 21 anos
anos

P 34 F Educ. Fisica Contrato Professora 3 anos
anos incompleto Provisério

Q 40 F Filosofia Concursada Professora 10 anos
anos

R 23 F Magistério Contrato Professora 6 meses
anos Incompleto Provisério

S 20 F Ensino Médio Contrato Professora Aux. 5 meses
anos Provisério

T 39 F Pedagogia Concursada Vice-diretora 3 anos
anos

U 37 F Pedagogia Concursada Supervisora 3 anos
anos

\% 25 F Geografia Contrato Professora 3 anos
anos Provisério

FONTE: Entrevistas semi-estruturadas. Periodo: de 6/11/2006 a 5/12/2006; 13/3/2007 a 4/5/2007

Esclarecemos que o critério adotado para definicdo dos nossos sujeitos de
pesquisa considerou: sua atuagao na instituicdo, cuja proposta havia sido elaborada
e aprovada/implementada e, ainda, sua participacdo no processo de elaboracao,
conforme indicam os fundamentos tedricos e os preceitos legais/oficiais (BRASIL,
1996a; RIBEIRO, 2004; BRASIL, 2006b KRAMER, 2007), para elaboracdo de

propostas pedagdgicas.

19 para preservacéo de suas identidades, os sigaiasomeados por letras do nosso alfabeto obedeéend
sequéncia M-V, escolhidas aleatoriamente, na otenoldgica de realizacao das entrevistas.
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Desse modo, inicialmente, tendo em vista resgatar a historia de elaboracéo
e implementacdo da proposta, tomamos como sujeitos, os dez profissionais
envolvidos com a educacao infantil na instituicdo. Mas, ja com relacao ao objetivo de
nosso trabalho de analisar as relagdes entre a proposta pedagodgica e as praticas
docentes, especificamente, para as observacdes de sala de aula, tendo como critério
contemplar uma turma de cada nivel ofertado, definimos como sujeitos, dois
profissionais responsaveis por duas turmas, sendo uma do “Nivel IV’ e uma do
“Nivel V", identificados, junto aos demais investigados, como P e Q.

Analisando os aspectos que compfdem a caracterizacdo dos sujeitos —
Tabela 1 — observamos a predominancia do sexo feminino tanto nas fungdes
técnicas como na funcéo de sala de aula, (apenas um sujeito do sexo masculino). A
questdo de género é um aspecto que se faz presente na historia da educacdo em

Nosso pais, principalmente na educacdo infantil.

A feminilizacdo da funcdo, ao invés de representar de fato uma
conquista profissional das mulheres, tem se convertido num simbolo
de desvalorizacdo social. O imaginario social foi cristalizando uma
representacdo de trabalho docente destinado a criangas, cujos
requisitos sdo muito mais a sensibilidade e a paciéncia do que o
estudo e o preparo profissional. Em tese, as mulheres seriam mais
afeitas a essas ‘virtudes’, portanto, a elas caberia muito bem a
funcéo de professoras polivalentes. (BRASIL, 1999b, p. 31).

Embora no contexto atual a compreensdo da profissdo docente tenha
avancado de forma significativa com legislacdo e politicas especificas de formacéao,
ainda se constitui em um dos desafios a serem superados (KRAMER, 2005b), o qual
adquire singularidade especifica quando se refere aos profissionais da educacéo
infantil, pelas especificidades da infancia — educacdo de sujeitos em uma fase
peculiar de seu desenvolvimento.

Na visdo de Kramer (2002) o magistério infantil esta associado ao papel social
desempenhado tradicionalmente por mulheres, carregado de aspectos afetivos e
obrigacdes morais implicando em que “[...] necessita de pouca qualificacdo e tem
menor valor. A ideologia ai presente camufla as precarias condigbes de trabalho,
esvazia o conteudo profissional da carreira, desmobiliza os profissionais [...] € ndo os

leva a perceber o poder da profissdo.” (KRAMER, (2002, p. 125). Ainda a esse
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respeito, Cerisara (1996, apud KRAMER, 2002, p. 125) chama a atencdo para a

importancia da presenca masculina na educacao infantil:

O movimento que busca a integragdo e a complementaridade entre
feminino e masculino sup8e que se abra espaco para que o homem
possa lidar com o afeto, o sentimento, a maternagem, assim como
para praticas profissionais com feicbes masculinas dentro das
instituicdes de educacdo infantil, com vistas a colaborar para a
ruptura das discriminacdes de género nas ocupacdes ligadas ao
cuidado e a educagéo das criancas de 0 a 6 anos e a contribuir para
0 processo de socializagdo de meninos e de meninas.

Entretanto, entendemos que a superacdo desses desafios sO6 sera possivel
conforme Novoa (1995), pelo reconhecimento social e legal da profissdo e que esta
seja identificada, ndo mais pelos supostos atributos de género e sim pela
competéncia, pela formacdo permanente, pela presenca de normas e valores éticos
e por um corpo de conhecimentos e de técnicas que instrumentalizem e identifiquem
o profissional da educagéo.

Um outro aspecto observado na Tabela 1 é a predominancia dos contratos
provisorios entre aqueles que assumem a funcdo de professor (dos dez sujeitos
entrevistados, seis sdo concursados e quatro sdo contratados provisoriamente,
estando exatamente esses quatro no exercicio da funcao docente, o que também se
observa quanto ao nivel de formacao).

Nesse aspecto, os dados divergem da situacdo apontada por diagndstico
realizado pelo MEC (BRASIL, 1996a) em 25 capitais brasileiras, segundo o qual
predominava o concurso publico como critério de selecdo para professores dessa
etapa. A situacdo detectada na instituicdo difere, ainda, dos dados de pesquisa
realizada no municipio em questdo por Cirino (2002), na qual se verificava, entre os
sujeitos envolvidos na Educacgéo Infantil, o ingresso exclusivamente por concurso
publico.

Quanto ao acesso dos profissionais ao exercicio da profissdo, a situacao
diverge ainda do que determina o Art. 67, Inciso |, da LDB (BRASIL, 1996b), sobre o
ingresso no magistério publico, que deve acontecer “[...] exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos”. No mesmo artigo, a referida lei preceitua que a

experiéncia docente deve ser um pré-requisito para o exercicio do magistério. A
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despeito disso, observamos na Tabela 1 que a incidéncia de menor tempo de
experiéncia é verificada entre agueles que sdo contratados e que 0s contratos
provisorios ocorrem, tendo sua predominancia, nessa realidade, entre aqueles que
atuam nas salas de educacao infantil.

Esse aspecto merece destaque quanto as implicagdes que pode ter para a
pratica enquanto implementacdo da proposta, posto que sdo precisamente 0s
educadores que atuam diretamente com as criangas, 0s responsaveis principais pela
relacdo proposta-pratica. As falas dos profissionais N e de V séo reveladoras de

COmo essas preocupacdes sdo pertinentes:

Porque, as vezes, quando eles mandam um contrato [...] eu gosto
muito de questionar... Mas, vocés ndo querem ensino de qualidade,
porque a gente ndo pensa em um professor que realmente a gente
ache que tem essa qualidade? E por que ndo promover concursos?.

(N).

Foi tanto que no primeiro dia, assim... eu me senti perdida! Eu
cheguei... ligaram para mim da prefeitura, dizendo que era uma
reunido. [...], a sala estava cheia de alunos [...], ia ser o primeiro dia
de aula! (V).

Os dados, representativos da realidade do municipio, demonstram que o0s
avancos na legislacdo ndo sdo materializados de imediato e convida-nos a reflexédo
sobre as condicBes objetivamente enfrentadas pelas instituicbes de educacéo
infantil, notadamente em relacdo a formacdo de seus profissionais. Ao se
distanciarem dos avancos legais e cientificos, que compreendem a crianga como ser
em uma fase peculiar de seu desenvolvimento e reivindicam um profissional com
uma formacdo singular/especifica em funcdo do atendimento a essas
especificidades apontam para a necessidade de mudanca de concepc¢ao em relagcéo
ao profissional para esse segmento, quanto a formagdo e quanto as formas de

acesso ao exercicio da profissao.
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2.2 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO E ANALISE DOS
DADOS

As Ciéncias Sociais, [...] possuem instrumentos e teorias capazes de
fazer uma aproximacao da suntuosidade da existéncia dos seres
humanos em sociedade, ainda que de forma incompleta, imperfeita
e insatisfatéria. (MINAYO, 2007, p. 14).

Nossa pesquisa assumiu 0s principios da abordagem qualitativa,
entendendo que esta, no ambito das Ciéncias Sociais e tratando especificamente
dos fenbmenos educacionais, identifica-se como de carater inacabado, com
dimensao criativa, autoformadora, e com intencionalidade. (GOMEZ, 1998).

De acordo com Bogdan; Biklen (1994), a pesquisa qualitativa tem as
seguintes caracteristicas: a fonte direta dos dados € o ambiente natural; é
predominantemente descritiva, reflexiva e interpretativa; enfatiza mais o processo do
gue o produto; na analise dos dados prevalece a forma indutiva; se preocupa em
retratar a perspectiva dos participantes. Os autores citados asseveram ainda que “O
processo de conducdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo
entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados
por aqueles de forma neutra.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994 p. 51).

Assumindo esses principios como balizadores de nossas ac¢des, optamos,
enquanto método de investigacdo, pelo estudo de caso que, segundo Lima
(2004, p. 31) “[...] corresponde a uma forma de realizar uma pesquisa empirica de
carater qualitativo sobre um fenbmeno em curso e em seu contexto real.” Assim,
guando se analisam e interpretam os aspectos apreendidos do contexto, considera-
0s e relaciona-o0s a situacao especifica ou natural que o origina e a problematica a
que esta relacionado, considerando a historia, o contexto atual e todos os elementos
possiveis de serem interpretados relacionados ao fenbmeno tendo em vista explicar
0 caso em estudo.

André (2005, p. 33) aponta como grande vantagem da utilizacdo do estudo
de caso “[...] a possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo
ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas

variaveis.” Estudos desse tipo podem assumir varias caracteristicas gerais da
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pesquisa qualitativa na visdo de Ludke; André (1986), tais como: visam a
descoberta, enfatizam a interpretagdo em contexto, buscam retratar a realidade de
forma completa e profunda, usam uma variedade de fontes de informacao, revelam
experiéncia vicaria e permitem generalizacbes naturalisticas, procuram representar
os diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vistas presentes numa situacdo
social e utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros
relatorios de pesquisa.

Para as autoras acima citadas o percurso de investigacdo na forma de
estudo de caso envolve trés fases: a) exploratéria, caracterizada por ser mais aberta
e envolver reformulacdes nas questdes de pesquisa em vista de pontos criticos que
vao sendo explicitados; b) ainda exploratéria, caracterizada pela insercdo mais
sistematica do campo, quando ja foram definidos, na primeira fase, o campo, os
sujeitos e os instrumentos de construcao dos dados, que seréo sistematizados junto
a0 campo e aos sujeitos.

Contudo, mesmo nesta etapa, o estudo de caso permite, mediante a
necessidade e a dinamica de construcdo dos dados, redefinir aspectos que se
sobressaem como relevantes os quais nao haviam sido percebidos antes, pois que
somente se revelaram com o processo de construcdo e a retratacao da unidade de
acdo especifica do caso em estudo; e c) andlise e interpretacdo sistematica dos
dados e elaboracao do relatério da pesquisa.

Essas etapas ndao acontecem de forma isolada umas das outras, mas se
interpenetram e estdo em constante reformulacdo. O estudo de caso apresenta-se,
ainda, com um elevado potencial para conhecer e compreender os problemas
escolares e suas relagcdes com outras instituicbes de nossa sociedade. (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994; LUDKE; ANDRE, 1986).

Apesar de na visédo de Silva (2002, p. 259), “A diversificagao das fontes, ao
mesmo tempo em que amplia as possibilidades do trabalho, traz novos problemas
ao exigir um exame mais criterioso do material [...]”, Yin (2001) recomenda que no
estudo de caso seja adotado o principio de triangulacdo de dados, utilizando-se,
para isso, fontes variadas de evidéncias. Instigadas por esses direcionamentos,
adotamos como procedimentos: analise documental, entrevistas semi-estruturadas e
observacbes ndo-participantes com registro em diario de campo, segundo as

perspectivas descritas a sequir.
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7

A analise documental, de acordo com Ludke; André (1986, p. 39) é “[...] uma
fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem
afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Representam, ainda, uma fonte ‘natural’
de informacdo [...]", pressupondo o0 exame de materiais com 0 objetivo de
fundamentar interpretagbes novas ou complementares sobre o0 que esta sendo
investigado. “Uma das caracteristicas que singulariza a pesquisa documental é a
diversidade e a dispersao das fontes que é capaz de reunir.” (LIMA, 2004, p. 113). A
analise documental envolveu os seguintes documentos da instituicdo: a proposta
pedagdgica para a educacgdo infantil, regimento, registros de planejamentos, diérios
de aulas e relatérios de duas professoras;

A entrevista ndo-estruturada €, segundo Ludke; André (1986, p. 34) “[...] o
tipo de entrevista mais adequado para o trabalho de pesquisa que se faz em
educagcdo”. Tem como principal caracteristica explorar amplamente o tema em
questdo sem impor limites a comunicacdo estabelecida entre o pesquisador e o
sujeito pesquisado. (LIMA, 2004).

Em nossas entrevistas optamos por utilizar a gravacdo em audio, a qual foi
negociada antecipadamente com nossos sujeitos e, ap0s sua rigorosa transcri¢ao,
foram apresentadas aos sujeitos, individualmente, para que pudessem atestar a
fidedignidade dos registros. A gravacdo de entrevistas apresenta a vantagem de
registrar entonacdes, hesitacbes, que sdo de suma importancia para a compreensao
e validacdo do que foi realmente dito pelos sujeitos (LUDKE; ANDRE, 1986).
Elaboramos um guia prévio (Apéndice B) ao qual os sujeitos tinham acesso
momentos antes da realizagcdo das entrevistas. Inicialmente, entrevistamos os dez
sujeitos que, atuantes como profissionais na escola, tomaram parte — direta ou
indiretamente — na elaboracdo da proposta.

A observacéo possibilita, segundo Ludke; André (1986, p. 26) “[...] um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendbmeno pesquisado [...]" e verificacdo de
sua ocorréncia, o que pretendiamos alcancar pertinente a relacao entre a proposta e
a pratica dos professores da instituicdo. Com esse propdsito, buscamos registrar os
acontecimentos observados e fomos ampliando-os durante e apds as observacdes
por notas de campo, nas quais acrescentdvamos comentarios sobre impressfes
acerca dos fatos observados, conforme orientacdes de Amado (2000).

Foram tomados como objeto de observacdo, situacbes do cotidiano da

instituicdo que poderiam ser reveladoras da relacdo entre a proposta pedagogica e a
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pratica docente: duas reunides de planejamentos, duas reunides de pais e mestres,
uma atividade de encerramento do ano letivo e 14 (catorze) aulas nas duas turmas.
As observacdes foram realizadas entre 8 de novembro a 27 de dezembro de 2006 e
12 de marco a 4 de maio de 2007.

A escolha das turmas para o procedimento de observagdo nao-participante
seguiu o critério de contemplar uma turma de cada nivel oferecido dentro da
educacao infantil na instituicdo — nivel IV e nivel V. Em vista de existirem durante o
periodo de realizacdo da pesquisa, duas turmas do nivel V, optamos pela turma na
qual a professora tinha mais tempo de experiéncia nessa instituicdo. Assim, 0sS
sujeitos P e Q, responsaveis pelas referidas turmas, tornaram-se
consequentemente, sujeitos de nossa observacdo, com o0s quais fizemos, ainda,
uma discussao sobre os registros das primeiras observacdes para lhes darmos uma
idéia acerca de como estdvamos procedendo e colocamos 0s demais a sua
disposigéo.

O diario de campo foi o instrumento mediante o qual registramos Nnosso
percurso de construcdo dos dados. De acordo com Meksenas (2002, p. 122) um
diario de campo consiste em “[...] um registro de tudo aquilo que o pesquisador
presenciou e experimentou no decorrer de seu contato com a unidade investigativa”.
Para Bogdan; Biklen (1994) pode ser construido em véarias etapas que se
aperfeicoam sucessivamente: palavras-chave, notas de campo, reflexdes do
pesquisador etc. Para isso, 0s autores citados recomendam que seja elaborado
imediatamente apds o final de cada sessdo de observacdo em vista de ndo se
perder o dinamismo e riqueza dos fatos e a ordem cronoldgica aos acontecimentos,
0 que buscamos seguir em nosso estudo.

Concomitantemente a definicAo dos procedimentos de construcdo dos
dados fomos definindo, como procedimento de andlise, a técnica de analise de
contetdo que, de acordo com Bardin (2006, p. 7) consiste em:

Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais subtis
(sic) em constante aperfeicoamento, que se aplicam a ‘discursos’
(contetdos e continentes) extremanente diversificados [...] oscila
entre os dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por essa atracdo
pelo escondido, o latente, o ndo-aparente, o potencial de inédito (do
nao dito), retido por qualquer mensagem.
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Na visdo de Amado (2000, p. 2) “[...] o aspecto mais importante da A.C. (sic)
é o fato de ela permitir [...] rigorosa e objetiva representacdo dos conteudos das
mensagens, 0 avanco fecundo, a custa de inferéncias interpretativas derivadas dos
quadros de referéncia teoricos do investigador [...].” Com base nessas definicdes foi
organizado o nosso corpus documental. (AMADO, 2000).

Orientadas por esses fundamentos procedemos a analise e sistematizacao
dos dados, destacando o que foi considerado mais relevante e relacionando com o
referencial tedérico assumido. Optamos pela organizacdo dos dados em categorias
que para Bardin (2006, p. 111) significa “[...] uma operacédo de classificagcdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento [...] com critérios previamente definidos” , devem obedecer as regras
de: exaustividade, exclusividade, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e
produtividade, e em sub-categorias que podem auxiliar na compreensdo e
explicitagcdo das categorias. (BARDIN, 2006; AMADO, 2000).

Nessa olhada aos dados, buscamos também seguir o percurso proposto por
Alves; Silva (1992) caracterizado como um movimento dialético, em varias direcdes,
das questbes para a realidade, desta para a abordagem teérica e desta para os
dados, até que a analise evoluisse para pontos significativos, — as categorias e sub-
categorias de dados relativos ao tema do trabalho através de um processo de
agrupamento e reagrupamento dos dados a partir de pontos comuns, que se
evidenciam em indicadores, sendo esses, de acordo com Amado (2000)
responsaveis pelo sentido e clareza da comunicacao.

De acordo com esses pressupostos, a nossa analise, em vista de responder
a questao de pesquisa: “relacdes entre a proposta pedagogica e a pratica docente
de uma instituicdo publica de educacdo infantil’, ao serem apontados o0s
distanciamentos e aproximacdes entre a proposta pedagogica e a préatica docente
sdo considerados os marcos tedricos assumidos, bem como os condicionantes
sociopoliticos e administrativos determinantes dessas relacdes.

Enfatizamos, em meio a essa discussdo acerca dos procedimentos
metodoldgicos, o acolhimento por parte da instituicdo a pesquisa. Verificamos, em
contraste a um discurso corrente, que esta escola se permite o “olhar externo” e
percebe a presenca do pesquisador como possibilidade de dialogo, enriquecimento,

parceria, indicacdo de alternativas. Esses aspectos podem ser evidenciados no
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registro da fala de M, a seguir, quando faz referéncia a presenca do pesquisador na

escola:

Eu acho o momento importante. [...], muitas pessoas tem até medo
de receber as pessoas na escola. [...] Vocé tem que abrir a escola
para o publico, porque a escola [...] Ela € da comunidade. Ela é de
guem se propOe a estar nela. [...] Porque vocé ndo vai ser uma
fiscal, vocé vai ser a pessoa que vai nos ajudar, colaborar com o
nosso trabalho [...]. (M).

A nossa relacdo com a instituicdo e todos os profissionais responsaveis pelo
nivel de educacdo infantil, foi marcada pela cordialidade, disponibilidade — dentro
das possibilidades reais dos sujeitos — e postura ética, muitas vezes até atribuindo a
pesquisa um alto potencial de contribuicdo que estda aquém do contexto deste
trabalho.

Frente a esses dados iniciais, procedemos a segunda fase da investigagao:
a imersdo mais sistematica no campo-instituicdo objetivando conhecer sua proposta
pedagogica e a pratica docente e analisar as relacdes existentes entre elas. Para
isso, se fez necessario construir um marco teorico que fundamentasse nossas
reflexdes, o que consistiu em um esfor¢co de sistematizagcdo que se encontra nos

proximos capitulos.



3 CRIANCA, INFANCIA
E EDUCACAO INFANTIL:
entrelacando contextos e
conceitos
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3 CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL: entrelacan do contextos e

conceitos

[...] por ndo falar, a infancia ndo se fala e, ndo se falando, ndo ocupa

a primeira pessoa nos discursos, isto é, por ndo dizer ‘eu’, por
jamais assumir o lugar de sujeito do discurso, e, conseqientemente,
por consistir sempre um ele/ela nos discursos alheios, a infancia é
sempre definida de fora. (LAJOLO, 2001, p. 230).

As acOes de elaboracdo e implementacdo de propostas educativas
destinadas a crianga, bem como a reflexdo sobre essas ac¢des tem, como
fundamento, modos de conceber a crianca, a infancia e a educacéao infantil que, por
sua vez, sdo produzidas, juntamente as concepc¢des de homem, sociedade e
educacdo, ao longo da historia, na trama das formas de organizacdo social, politica
e econbmica. Nesse contexto, a educacdo é entendida como pratica social cuja
intencionalidade é a insercdo dos individuos na cultura, em um movimento dialético
gue envolve a possibilidade de manutencédo e transformacéo destes individuos e da
sociedade.

Portanto, refletir acerca de idéias sobre a crianga e sua educacao implica
compreendé-las como resultantes, em movimento de manutencéo e transformacao,
de acontecimentos histéricos e sociais.

Mesmo concordando com a afirmacéo de Stearns (2006, p. 13) de que “E
dificil elaborar historias bem-feitas sobre criangas. Criangas deixam relativamente
poucos registros diretos [...]”, consideramos relevante discutimos os conceitos de
crianca, infancia e das diversas funcdes atribuidas a sua educacao relacionando-os
aos marcos histéricos que configuram seu aparecimento.

Nessa perspectiva, dialogamos com os precursores do pensamento sobre a
infancia, cujas idéias estabeleceram o0s principios pedagdgicos definidores da
compreensao acerca da crianca e das diferentes formas de intervencao junto a ela
ao longo da histéria. Nao pretendemos um resgate linear e estanque — apesar de
fazermos referéncias a épocas e periodos histéricos — por compreendermos, tanto a
partir da literatura, como da experiéncia, a coexisténcia desses conceitos e das
acOes por eles orientadas, em um mesmo periodo ou época, e ainda no contexto

atual.
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Nessa mesma perspectiva, reconstruimos a trajetéria de evolucdo do
discurso legal e das proposi¢des oficiais vigentes na atualidade em nosso pais que
refletem-se em politicas publicas para a area, visando compor um quadro que

fundamente a analise que objetivamos realizar.

3.1 EVOLUCAO HISTORICA DAS CONCEPCOES DE CRIANCA, INFANCIA E
EDUCACAO INFANTIL

Se houve sempre criancas, ndo houve sempre infancia.
(SARMENTO, 2001, p. 14).

As concepcdes de criangca e de infancia como conhecemos hoje sao
construcdes histéricas recentes e, de acordo com Barbosa (2006), sdo categorias
relativas, com significacdes sociais, gerais e imprecisas. A citada autora considera
que “[...] a infancia ndo € uma experiéncia universal, nem natural, de duracao fixa,
mas esta vinculada aos significados dados pela cultura e pela histéria individual de
cada um.” (BARBOSA, 2006, p. 74). Caracterizam-se como resultantes de
determinacdoes multiplas envolvendo contextos dinamicos: sociais, econdmicos,
politicos e ideolégicos e “Enquanto fendmeno multifacetado, a trajetoria da
Educacao Infantil encontra-se marcada por paradoxos, contradi¢cdes, dinamicidade e
complexidade.” (LOPES et al, 2003, p. 1).

Na visdo de Stearns (2006) todas as sociedades lidam e lidaram com a
infancia e a crianca, sendo possivel identificar, nessas formas de lidar, tanto
caracteristicas padronizadas, como variagbes ao longo da histéria e ainda no
contexto contemporaneo. Como padronizagcdes o autor destaca: fragilidade em
relacdo as outras espécies necessitando de cuidados especiais para sua
sobrevivéncia, alguma preparacdo para o0 estagio adulto, orientacbes quanto aos
papéis de género, entre outros; quanto as variacfes: diferenciacbes quanto a
duracdo e ao término da infancia, admissao/ou ndo de trabalho pesado para grande
parte de suas criancas, naturalidade quanto a mortalidade infantil enquanto que

outras lutam por sua prevencao, imputacdo ou/ndo de castigos fisicos.
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Heywood (2004) aponta as dificuldades dos historiadores em obter materiais
gue possam servir de fontes sobre infancias no passado afirmando que por esse
motivo “[...] € dificil atingir qualquer precisdo com relacdo ao ritmo das
transformacdes nas atitudes, bem como variacdes regionais ou socioeconémicas.”
(HEYWOOD, 2004, p. 15). Esses aspectos se agravam, segundo o autor, quando se
referem a dados sobre a minoria letrada ou a massa menos favorecida das
populacdes, visto que ha menos evidéncias documentadas.

Nesse sentido, para Stearns (2006), antes de tercemos comentarios sobre a
crianca ou a infancia, devemos questionar de que crianca e de qual infancia estamos
falando: das criancas que ajudavam as mulheres na coleta de sementes, nozes e
bagos e/ou da infancia perambulante das tribos coletoras/cacadoras? Das criancas
nobres sendo severamente educadas para preservarem 0s costumes e riguezas de
sua descendéncia e/ou das criancas vendidas como escravas para ajudar na
economia familiar na China classica? Das criancas que dangavam em rituais
religiosos e/ou da infancia vivenciada aos cuidados de tutores na Grécia ou em
Roma? Das criancas sendo zelosamente amamentadas e educadas por suas maes
e/ou da infancia vivenciada através de um casamento aos oito anos de idade na
india? Da infancia escolarizada entre meninos e meninas e/ou de criancas
trabalhadoras em fébricas insalubres no Japdo? Das criangas e suas infancias em
campos de concentracdo das guerras e do holocausto? Das criangas-soldado na
Asia e na Africa e/ou da infancia defendida pelos organismos internacionais? Da
crianca como criagdo do Estado na Russia e/ou da infancia envolvida no trabalho de
politica social na Unido Soviética? Das criangas consumidoras e/ou da infancia
institucionalizada do século XX? Das criancas prostituidas e/ou da infancia
vivenciada nas ruas, nos sinais de transito no século XXI?

Para todas essas perguntas seriam elaboradas respostas diferenciadas
para caracterizagcdo de criancas e de infancias. Vemos entdo, que os sentidos
atribuidos a crianca e a infancia sédo historicos e essencialmente sociais, marcados
pela organizacdo econdmica e politica e pela cultura de cada povo e lugar.

Sarmento; Pinto (1997, apud BARBOSA, 2006, p. 73) tentam diferenciar os
conceitos de infancia e crianca afirmando que criangas existem desde os primordios
da histéria da humanidade e que infancia € uma construcéo social “[...] que assinala

os elementos de homogeneidade desse grupo minoritario, e as criangas, como
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referentes empiricos cujo conhecimento exige atencdo aos fatores de diferenciacéo
e heterogeneidade [...].”

Aries (1981) defende que o sentimento que nutrimos hoje em relacéo a
crianca é muito recente e identifica sua emergéncia no final do século XVII tomando
como base para suas afirmacdes estudos e observacdes de icnografias da época.
Essa mudanca ocorre — de um sentimento de indiferenciacdo a percep¢do da
crianca como diferente do adulto — segundo o autor, influenciada, principalmente,
por quatro aspectos: mudanca na estruturacado familiar, surgimento das escolas —
que substituiam a aprendizagem direta como meio de educac¢do — e 0 movimento de
moralizagdo promovido por “[ ..]. reformadores catélicos ou protestantes ligados a
Igreja, as leis ou ao Estado.” (ARIES, 1981, p.11).

Para Aries (1981) a infancia era reduzida ao periodo em que o fragil corpo
infantil com suas necessidades basicas ndo conseguia se nutrir, quando adquiria um
minimo de desembaraco fisico era imediatamente misturada aos adultos e assim a
educacao era garantida “[...] pela aprendizagem, gracas a convivéncia da crian¢a ou
do jovem com os adultos. A crianca aprendia as coisas que devia saber ajudando os
adultos a fazé-las.” (ARIES,1981, p. 9).

Autores como Freitas e Kuhlmann Jr. (2002); Kuhlmann Jr. (2004); Heywood
(2004), Stearns (2006), Costa (2007), entre outros, criticam esses posicionamentos
assumidos por Aries (1981), apontando que sendo a infancia uma construcéo social,
nao apenas cada época, mas cada sociedade e, dentro de uma mesma, cada povo,
terd sua forma prépria de conceber a infancia e de tratar suas criancas. Esses
autores ressaltam as contribuicbes da obra de Aries (1981), contudo, evidenciam a
necessidade de considerar fontes mais amplas relativas a cada periodo historico e
as relacdes entre os mesmos. Com base nisso, afirmam posicdes diferenciadas
sobre a crianga e sua infancia.

Nessa perspectiva, Costa (2007) argumenta que os conceitos de infancia e de
crianca envolvem sentimentos de afetividade e de sensibilidade humana de dificil
descricéo e registro sendo possivel percebé-lo somente nas expressdes daqueles
que o compartilham. Esse aspecto cria alguns entraves a historiografia: “[...] a
Historia registra sempre o que se veste, onde se vive, 0 que se come, mas
dificilmente narra como se ama, especialmente a intensidade e a forma desse amor.”
(COSTA, 2007, p. 1). Esse autor identifica sentimentos de infancia entre povos que

precederam o periodo da Alta Idade Média, que recebe como heranca da
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Antiguidade a forte determinag&o paterna sobre os destinos infantis e a barbarie,
contudo, mesmo nesse contexto, € possivel perceber manifestacbes de amor entre
pais e filhos. Argumenta que o que existia ndo era “auséncia de sentimento de
infancia”, mas uma forma diferente de tratar a infancia que se justificava dentro do
contexto sécio-histérico daquela época.

Para Freitas; Kuhlmann Jr. (2002) podemos compreender a infancia e a
crianca de duas formas: como a representacdo ou concepcdo que os adultos fazem
sobre o periodo inicial da vida humana; ou como a vivéncia real desse periodo vivido
pela crianca — sujeito real inserindo dentro de um determinado contexto. Assim, a
“[...] infancia seria entdo a historia da relacdo da sociedade, da cultura, dos adultos,
com essa classe de idade e a histdria da crianca seria a historia da relacdo das
criancas entre si e com os adultos, com a cultura e a sociedade”. (FREITAS;
KUHLMANN JR., 2002, p. 7).

Kuhlmann Jr. (2004) afirma ainda que infancia € um termo genérico e, como
outros termos, seu significado é decorrente de transformacfes sociais e argumenta
que a infancia é uma condi¢cdo da crianca e precisa ser assim considerada: “As
criangas participam das relacdes sociais, e este ndo € exclusivamente um processo
psicolégico, mas social, cultural e histérico. As criangcas buscam essa participacao,
apropriam-se de valores e comportamentos proprios de seu tempo e lugar, porque
as relacdes sociais sdo parte integrante de suas vidas, de seu desenvolvimento.”
(KUHLMANN JR., 2004, p. 31).

Heywood (2004) considera que a infancia deve ser compreendida como
uma construgdo social; a crianca € uma variavel da analise social e que deve ser
considerada em relacdo e em conjunto com outras variaveis, tais como: classe,
género e etnia; e, a crianca deve ser considerada como parte ativa no processo de

suas proprias vidas e das vidas daqueles que estdo ao seu redor. Assim, afirma que

[...] a crianca é um constructo (sic) social que se transforma com o
passar do tempo e, ndo menos importante, varia entre grupos
sociais e étnicos dentro de qualquer sociedade [...] A infancia é,
obviamente, uma abstracdo que se refere & determinada etapa da
vida, diferentemente do grupo de pessoas sugerido pela palavra
criancas. (HEYWOOD, 2004, p. 21 - 22).
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Com base nessas breves consideracbes € possivel inferir que para a
compreensdo dos conceitos de crianca e de infancia € imprescindivel sua
contextualizacdo ao momento historico em que se situa esse SER crianca para que
Se possa superar a percepcao da criangca como alguém que serd — um vir a ser — e
sim percebé-la como sujeito, histérico e social, constituindo e sendo constituida nas
trocas reais de sua cultura — entre adultos e criangas; entre criancas e criangas e
consigo mesma.

E dessa forma que podemos refletir acerca da crianca e de sua educacéo,
tanto nas sociedades primitivas, quando esta tinha um carater préatico, espontaneo,
imitativo e comunitério, estreitamente vinculado a organizacdo da vida social — ndo
havendo alguém ou acles especiais para direciona-la, como nas formacgdes sociais
subsequentes onde as praticas educativas foram se transformando, respondendo as
demandas das transformacdes sociais.

Assim, da Antiguidade Classica a Idade Média, um elemento comum,

presente nas sociedades em relacdo a educacédo da crianga é que,

Durante muito tempo, a educac¢édo da crianca foi considerada uma
responsabilidade das familias ou do grupo social ao qual ela
pertencia. Era junto aos adultos e outras criancas com as quais
convivia que a crianga aprendia a se tornar membro deste grupo, a
participar das tradices que eram importantes para ele e dominar os
conhecimentos que eram necessarios para a sua sobrevivéncia
material e para enfrentar as exigéncias da vida adulta. Por um bom
periodo na histéria da humanidade, ndo houve nenhuma instituicao
responsavel por compartilhar esta responsabilidade pela crianca
com seus pais e com a comunidade da qual estes faziam parte. [...]
a Educacao Infantil, como nés a conhecemos hoje, realizada de
forma complementar a familia, € um fato muito recente. (BUJES,
2001, p.14).

E, portanto, concomitantemente a grandes fatos histéricos que eclodem,

I*1, que vao se redefinir as concepcdes de homem,

mais intensamente no século XV
sociedade, crianca e educacgdao. Dentre esses fatos, podemos destacar: expanséo
geografica, queda do dogmatismo, movimentos da Reforma e Contra-Reforma,

evolucdo de ciéncias como a Biologia, Astronomia e Fisica, grande evolucdo da

1 Arruda (1991); Bock; Furtado; Teixeira (2001); ifeg2004).
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literatura, ascensdo da burguesia mediante reconfiguracdo das relagdes
econdmicas, dentre outros. Essas transformagdes instauram a evolugdo do campo
cientifico, prenunciando a possibilidade de novos paradigmas de pensamento
baseados na racionalidade cientifica.

O desenvolvimento da ciéncia em detrimento da predominancia dos
preceitos religiosos ensejou a sistematizacdo do pensamento pedagogico
cientificamente fundamentado. Ao mesmo tempo, acentuam-se as desigualdades
sociais envolvendo as criancas: trabalho em locais insalubres, abandono, criancas
perambulando pelas ruas, abusos sexuais, criminalidade etc.

Stearns (2006) considera que com o avango cientifico cria-se um cenario
propicio ao desenvolvimento de tendéncias de reconhecimento da natureza infantil,
destacando fatos como a teoria de John Locke de que as criancas séo tabula rasa,
ou seja, tém a “[...] mente vazia, anterior a qualquer experiéncia, aptas a progredirem
com educacao cuidadosa” (STEARNS, 2006, p. 87); a emergéncia do amor filial; a
possibilidade de maior movimentacao das criancas; diminuicdo de castigos fisicos e
do trabalho infantil; diminuicdo do infanticidio; controle de natalidade e de
mortalidade; a ampliagéo do sistema escolar, entre outros.

Para esse avango cabe ressaltar os pensadores que se referiram de modo
especial a infancia como categoria distinta de outras idades humanas e que
fundamentaram, com suas idéias, as principais correntes pedagodgicas que foram,
em meio a fatos politicos e sociais mais amplos, prenunciando uma concepcao de
crianca como pessoa e uma educacado que respeitasse suas necessidades e
potencialidades. Dentre esses, destacam-se Erasmo, Maquiavel, Montaigne,
Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly, entre outros.

A aproximacdo ao pensamento desses autores justifica-se em funcédo da
compreensao do contexto atual em relacdo as propostas pedagogicas desenvolvidas
em instituicdes de educacao infantil, que foram se constituindo, em grande parte, em
funcdo das influéncias desses educadores. Oliveira—Formosinho (2007, p. 7),
considera a relevancia do didlogo com as pedagogias da infancia ao afirmar que
estas “[...] transportam uma sabedoria que precisamos escutar com urgéncia para
desenvolver uma outra pedagogia: uma pedagogia transformativa, que credita a
crianca com direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para

transformar a acao pedagogica [...]".
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Um dos pensadores mais influentes que contribuiu para o reconhecimento e
valorizagcdo da infancia foi Jean-Jacques Rousseau, primeiro a afirmar a infancia
como idade distinta, defendendo o respeito a natureza prépria da crianca. De acordo
com Lopes (2004, p. 2), Rousseau inovou as concepcdes de seu tempo e
permanece influenciando o pensamento atual, pois que concebe “[...] a infancia
como um tempo com valor proprio, e a criangca enquanto ser com necessidades
especificas que precisam ser respeitadas [...]". Os principios de sua educacéao sao: a
natureza como essencial ao homem; a liberdade regida pelas necessidades; e a
atividade, pela qual ocorrera a aprendizagem mediante a experiéncia direta com o0s
objetos. “A infancia tem maneiras de ver, de pensar, de sentir, que sédo proéprias.”
(LUZURIAGA, 1977, p. 166).

Rousseau (1999) defendeu a individualidade da crianca — prenunciando seu
reconhecimento como pessoa — 0 tratamento carinhoso — mas nao permissivo — e
métodos que alimentassem a chama criativa da natureza infantil. Propds que a
educacao da crianca fosse realizada em completa liberdade e em contato direto com
a natureza, tirando dessa os instrumentos para o aprendizado, nesse sentido
afirmou: “Ponde vosso aluno atento aos fendbmenos da natureza, depressa o fareis
curioso; para alimentar-lhe a curiosidade, ndo vos apressais jamais em satisfazé-la.
Ponde-lhe ao alcance as questbes e deixai-o resolvé-las.”. (ROUSSEAU, apud
LUZURIAGA, 1977, p. 166).

Outro pensamento influente na construcdo de uma educacéo para a infancia
foi a pedagogia de Pestalozzi, ao defender que todos deveriam ter acesso a
educacédo independentemente de sua classe social, para que através dela o homem
pudesse desenvolver todas as suas potencialidades vindo a tornar-se util a
sociedade. Tenta unir os principios do homem natural de Rousseau com o contexto
de sua realidade historica. (LUZURIAGA, 1977).

Fundou instituicbes que se destinavam a criangas pobres e 0rfas e nelas
tentava unir educacédo e trabalho, prenunciando as propostas especificas para a
educacdo de criancas com atividades fundadas no interesse dos aprendizes e em
situagbes da realidade que envolviam conteidos de musica, artes, soletragéo,
geografia e aritmética, ambas adaptadas ao nivel de desenvolvimento dos alunos.
Em que pese essa idéia, defendia, de modo inovador, que ndo havia a necessidade

de um plano preestabelecido e que a organizacdo das atividades se daria pelo
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acompanhamento constante do educador ao grupo de criancas brotando do diadlogo
e convivéncia entre elas. (MANACORDA, 2001, p. 264).

Posteriormente, Froebel retoma e amplia a idéia de que a educacao deve
ser iniciada na infancia, compreendendo os primeiros anos de vida como
fundamentais ao desenvolvimento do homem, através de atividades diarias, do jogo
e do respeito a liberdade. (LUZURIAGA, 1977, p. 202).

Com esses ideais funda o kindergarten, que significa “jardim de infancia”,
primeiras instituicbes com funcdes reconhecidas como pedagogicas e especificas
para criangcas pequenas, nhas quais, atravées de objetos e ocupacles
intencionalmente elaborados, as criangcas, como plantinhas - vdo sendo “cultivadas”.
(LUZURIAGA, 1977). Segundo Oliveira (2002a) os dons e as ocupacfes se
articulam pela mediacdo da educadora e sdo precursores da preocupacdo com a
formacao da livre expresséo infantil.

No século XX, aumentam as preocupac¢des com as questdes sanitérias e
com o grande numero de criancas Orfas provenientes principalmente dos resultados
da Primeira Guerra Mundial, desenvolvendo-se alternativas de atendimento as
criangas pequenas em vista de diminuir os altos indices de mortalidade infantil.
Santomé (1991, apud BARBOSA, 2006) identifica uma ruptura entre os séculos XIX
e XX entre as correntes mais filoséficas e uma geracao de autores preocupados com
a infancia que empreendem a construcdo de modelos cientificos, fundados,
notadamente, nos conhecimentos da Antropologia e na Psicologia.

Nesse contexto, destacam-se as iniciativas de Maria Montessori e de Ovidio
Decroly. Montessori, ao defender a criagdo de um contexto especial adequado as
possibilidades e necessidades das criangcas, com materiais e atividades
desenvolvidos com esse proposito, fortalece a idéia dos meétodos ativos de
educagcdo e de modelos ou programas curriculares especificos para a educacao
infantil, bem como uma estrutura fisica, mediante a adaptacdo do mobiliario e
organizacdo do espaco e do tempo as caracteristicas das criancas, visando sua
autonomia e disciplina. (OLIVEIRA, 2002a).

A abordagem montessoriana funda-se em prover a crianga de condi¢des de
desenvolver-se, desde a mais tenra idade. A crianga, na concepc¢ao de Montessori,
carrega em si potencialidades que podem materializar-se com a intervencdo do meio

social, do adulto, como se pode ver em sua afirmacéo:
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A crianca de 3 a 4 anos deve sentir-se capaz de fazer muitas coisas
sozinha: vestir-se, despir-se, sem precisar da ajuda do adulto. Saber
executar por si mesma as acfes praticas da vida sem que o0 outro
faca por ela, ou esteja a sua disposicdo. E entdo que a crianca
comeca a se interessar por atividades intelectuais, e chega a
escrever aos 4 anos e seis meses. Isso é tanto mais interessante na
medida em que a criangca tem consciéncia e consegue verbalizar
essa necessidade: ‘Ajude-me a fazer sozinho’ . (MONTESSORI,
1957 apud ANGOTTI, 2007, p. 104). (Grifos nossos).

Decroly, com base nas concepcdes psicolégicas de aprendizagem e
desenvolvimento, defendia a crianca como ser global e um ensino voltado ao
intelecto infantii de forma concreta e ativa orientado pelas necessidades
fundamentais do homem organizado em “centros de interesse” articulados com
essas necessidades. Defendia, ainda, a rigorosa observacao das criancas para que
essas fossem organizadas em turmas homogéneas. (OLIVEIRA, 2002a).

As contribuicdes de Celestin Freinet, em meados do século XX também
foram significativas para a educacéo da crianca pequena. Para Freinet, a educacao
das criancas deveria respeitar sua espontaneidade, seus ritmos e sua autenticidade.
Sua metodologia envolve uma série de estratégias que tinham por base a
experiéncia da crianga com os objetos de conhecimento, fossem conteudos
cientificos, habilidades, atitudes, valores etc. (OLIVEIRA, 2002a).

Todos esses estudiosos contribuiram, cada um a seu modo, embora suas
propostas se diferenciassem em alguns aspectos, para a constru¢cdo da visao
contemporanea da crianca e de sua educagédo. Atualmente, reconhece-se a crianca
como pessoa concreta e ser humano em fase de desenvolvimento intenso, ao
mesmo tempo marcada pelas caracteristicas da espécie humana e pelo meio
sociocultural em que vive. Diferente do adulto, com especificidades que marcam sua
relacdo com o mundo e do mundo com ela. Dentre essas especificidades, destacam-
se:

a) a vulnerabilidade/dependéncia do adulto em varios aspectos — fisicos, cognitivos,
afetivos;

b) a capacidade/competéncia para aprender e se desenvolver (desde que em
condi¢cbes adequadas);

c) a capacidade de produzir cultura, principalmente vinculada a ludicidade; a

globalidade — as criancas estdo “inteiras”, a cada momento, em todas as suas
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dimensdes: afetiva, cognitiva e motora, ndo sendo, portanto, possivel, setoriza-las;
seciona-las em algumas dessas “partes”, ou seja, priorizando um ou outro aspecto,
em detrimento dos demais. (ZABALZA, 1998; KRAMER et al, 2006).

Essa compreensao atual € denominada por Dahlberg; Moss; Pence (2003, p.
70) como “[...] um novo entendimento da infancia e das criancas, também referido
como ‘novo paradigma da sociologia da infancia”. Para esses autores, nessa

perspectiva,

7

[...] a infancia é uma constru¢do social, elaborada para e pelas
criangas, em um conjunto ativamente negociado de relagbes sociais.
Embora a infancia seja um fato biol6gico, a maneira como ela é
entendida é determinada socialmente [...] € sempre contextualizada
em relacdo ao local e a cultura, variando segundo a classe, o género
e outras condi¢des socioeconémicas. (DAHLBERG; MOSS; PENCE,
2003, p. 71).

Esses autores chamam ainda a atencdo para a possibilidade e a
necessidade de se reconhecer, mediante a producdo cientifico-cultural da
contemporaneidade, a crianga como co-construtora de conhecimento, identidade e
cultura. Assim, contra uma concepcéao da tradicdo moderna de crianga apenas fraca,
incapaz, pobre, passiva, dependente, incompleta e isolada, as contribuicbes
cientificas de diversos campos, notadamente a Filosofia, a Psicologia, a Sociologia e
a Antropologia apontam para uma perspectiva interacionista e construcionista de
crianca que a concebe como rica, ativa, capaz, competente, potente, participante,
com direito e voz, que se desenvolve na interagcdo com os adultos e outras criancas
de seu meio, numa relacéo de trocas produtivas, ndo apenas reprodutivas.

E a partir dessa forma de conceber a crianca e a infancia que se afirma a
funcdo da educacédo infantii como sendo de educar—cuidar, ou seja, assegurar
condicbes em que as criancas possam, enquanto seres concretos e singulares,
terem suas necessidades atendidas e suas capacidades possibilitadas a partir de
sua insercdo no universo das préticas da cultura, mediante a intervencdo do adulto,
de modo a poderem desenvolver plenamente seu potencial humano e social. Desse
modo, a educacdao infantil tem uma funcédo pedagdgica, mediadora da relacédo entre

a crianca e a cultura, possibilitando suas aprendizagens e seu desenvolvimento.
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Para que essa compreensado se constituisse, foram igualmente importantes,
os estudos da Psicologia, notadamente, as teorizagdes acerca de como as criangas
aprendem e se desenvolvem. Tais concepcdes se revestem de fundamental
importancia, tanto na elaboracdo de propostas, enquanto intencbes e acdes —
documentadas e/ou nao; conscientes/assumidas ou ndo pelos sujeitos que as
realizam — que envolvem, desde os principios/fundamentos que orientam a pratica,
como também proposicdes didaticas que orientam a organizacédo do cotidiano das
instituicdes e dos sujeitos que dela fazem parte: os adultos - profissionais e familias
e as criancas-aprendizes, considerando que a finalidade udltima das instituicdes
educacionais é educar — promover transformacdes nos sujeitos a partir da promocéo

de aprendizagens que geram desenvolvimento.

3.2 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS

No ambito das teorizagOes acerca de como as criangas se desenvolvem,
como adquirem novos modos de funcionar psicologicamente, as mais significativas
sdo as de Piaget, Vigotsky e Wallon referente ao modo de como as criangas
aprendem e se desenvolvem e do papel do meio social — da educacdo — nesses

processos.

Os trés autores observaram as criancas, desenvolveram
procedimentos de carater clinico e experimental, levantaram
hipbteses,  escreveram relatérios, textos, argumentacgodes.
Elaboraram teorias. Falaram da inteligéncia, do jogo, do
pensamento e da linguagem, dos afetos, da representacdo, de
imaginagéo, da consciéncia. (SMOLKA, 2002, p. 10).

As contribuicbes de Jean Piaget centram-se na compreensao de como se
processa 0 desenvolvimento mental, enfatizando quatro fatores como sendo
responsaveis pela psicogénese do intelecto infantil: o fator bioldégico — crescimento
organico e a maturacdo do sistema nervoso; o exercicio e a experiéncia fisica —

adquiridos na acao empreendida sobre os objetos; as interacfes e transmissoes
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sociais — que se dao através, basicamente, da linguagem e da educacéo; e a funcéo
auto-reguladora da equilibracdo que se processa como um movimento espiral de
assimilacado e acomodacédo das a¢des cognitivas. (PIAGET, 2006).

De acordo com Manacorda (2001, p. 327), Piaget considera que a “[...] a
inteligéncia nasce da acéo do sujeito [...] sobre os objetos. [...] ndo & pré-formada
nem nos objetos nem no sujeito, mas é construida pelo sujeito na interagdo com a
realidade”. Ou seja, na perspectiva piagetiana, o desenvolvimento da mente resulta
de inter-acfes entre o sujeito e 0 meio (0s objetos da cultura) em que essas acdes
reciprocas sdo desencadeadas por condi¢des existentes no meio social, em termos
de desafios para conhecer e acesso aos conhecimentos.

As idéias de Piaget (2006) contribuiram de modo especial para a construcao
de uma compreensao acerca de como a crianga pequena se relaciona com o mundo
e o entende, afirmando a existéncia de uma “logica infantil” caracterizada, nos dois
primeiros anos de vida, por esquemas de acdo essencialmente sensorio-motores,
dada a falta de simbolizacédo e, dos dois aos sete anos, por uma estrutura mental
intuitivo-simbdlica. Para Piaget (PIAGET; INHELDER, 2006) a partir da emergéncia
da fungéo simbdlica, a crianga torna-se capaz de internalizar as a¢des e expressa-
las através de representacfes: imitacdo, jogo (brincadeira), imagens mentais,
desenho e linguagem oral. A partir de suas idéias, essas formas de relacionar-se
com o mundo tornam-se centrais na elaboracdo de programas/propostas de
educacao infantil.

Nessa perspectiva, a crian¢a, & medida que amadurece organicamente e
que é estimulada pelo meio social a realizar experiéncias nas quais constroi,
ativamente, seu conhecimento, ira evoluindo na sua inteligéncia.

A perspectiva da teoria sociointeracionista ou histérico-cultural de Vigotsky
(2005) privilegia o papel do meio social ao qual a crianga pertence em seu
desenvolvimento psicologico. Para Vigotsky (2005) o desenvolvimento das func¢des
mentais tipicamente humanas na crianca resulta de sua insercdo na cultura, através
de interacdes sociais nas quais, mediado pelos outros e pela linguagem, cada
individuo internaliza (reconstrdi internamente) de modo singular, o patriménio
sociocultural, ou seja, as praticas da cultura.

O desenvolvimento infantil é, assim, encarado de forma prospectiva, sendo
impulsionado pelas aprendizagens e estas, pelas intervencdes do meio social.

Vigotsky (2005) identifica dois niveis de desenvolvimento, cujo conhecimento deve
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subsidiar a intervencao educativa: nivel real — correspondente as fun¢gdes mentais ja
consolidadas na crianga e o nivel potencial — referente aquelas acdes, cujas funcdes
determinantes encontram-se ainda “em brotos”, podendo ser desenvolvidas a
medida que a crianga, com a ajuda de outros mais experientes, consegue agir em
nivel mais elaborado e, mediante essa acao, consolidar as funcbes emergentes. O
espaco entre esses dois niveis é designado por Vigotsky (2005) como “zona de
desenvolvimento proximal” e apontado como campo privilegiado para intervencéo
pedagogica, considerada como criadora de condi¢cbes de avanco.

Vigotsky (2005) chama a atencgéo para o carater intencional e sistematizado
que a intervencdo pedagogica deve assumir, pondo em relevo o papel da escola e
do professor no desenvolvimento mental das criancas, afirmando sua capacidade de
aprender, desde que Ihes sejam oportunizadas condi¢cdes de possibilidades. Nesse
ambito, Vigotsky (2005) destaca especialmente o papel da linguagem, evidenciando
que antes de constituir-se como funcao do sujeito falante, ela € uma producdo dos
homens e uma pratica social, exercendo um papel central no desenvolvimento
cognitivo infantil, sistematizando suas experiéncias e reorganizando 0S processos
mentais, numa relacéo de interdependéncia com o pensamento. (VIGOTSKY, 2005).
Para o autor:

[...] a capacitacdo especificamente humana para a linguagem
habilita as criancas a providenciarem instrumentos auxiliares na
solucdo de tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar
uma solucgdo para um problema antes de sua execucéo e a controlar
seu préprio comportamento. Signos e palavras constituem para as
criancas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com
outras pessoas. As funcbes cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e superior
de atividade nas criancas, distinguindo-as dos animais. (VIGOTSKY,
2005, p. 38).

A abordagem de Henri Wallon, também interacionista, parte da perspectiva
de que nao é possivel elaborar uma teoria da pessoa completa, pois a pessoa esta
sempre em processo, em mudanca, € agora e, a0 mesmo tempo, nao €. Por isso
buscou compreender os modos de formacédo da personalidade nas condigbes
concretas e contextualizadas em que esse processo ocorre envolvendo de forma

integrada os aspectos afetivo, cognitivo e motor. (GALVAQ, 2005).
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Wallon (1995) enfatizou as dimensdes social e emocional na génese do
psiquismo humano, afirmando o papel do outro na formacdo do psiquismo da

crianca. Segundo suas idéias:

A vida intelectual pressupde a vida social. Seus instrumentos
indispensaveis, entre 0s quais cabe destacar, em primeiro lugar a
linguagem, implicam a existéncia de um meio humano no qual foi
necessario que se elaborassem para serem comuns a todos. Entre
suas condic¢des iniciais, figura a vida emocional, primeiro terreno das
relacbes interindividuais da consciéncia. Com a emocao surge a
atividade que ja ndo é resposta direta do organismo aos estimulos
do meio, mas a configuracdo plastica do aparato psicomotor
propiciada por situacbes exteriores. (WALLON, 1985, apud
SMOLKA, 2002, p. 33).

Na abordagem walloniana o desenvolvimento humano é uma construcao
progressiva, determinada pela apropriacéo, pelo sujeito, das produgdes culturais,
dentre elas, a linguagem e o conhecimento. Esse processo é marcado por rupturas e
movido por conflitos que envolvem quatro campos de funcionamento mental: a
afetividade (emocdes, sentimentos, paixdes); 0 movimento (ato motor); a inteligéncia
ou conhecimento e a pessoa (0 eu). A predominancia e alternancia desses campos
na relacao sujeito-meio social determinam estdgios definidos de desenvolvimento
psicolégico, que marcam o modo como, a cada fase, as criancas se relacionam/se
expressam no meio em que vivem. (WALLON, 1995; GALVAO, 2005).

Essas idéias, junto as demandas do contexto social foram tecendo as bases
para a definicdo de formas de atendimento a crianca e, consequentemente, de um
curriculo para educacdo da crianca pequena em instituicdes de educacao infantil,

tanto no mundo, como, mais especificamente, em nosso pais.

3.3 EVOLUCAO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

No Brasil, a educacéo da criangca pequena emerge com funcdes e formas
que evoluem movidas pelas transformacfes sociais, econdmicas e politicas que

ocorreram em todo o mundo e internamente. Assim, de forma similar ao que ocorreu
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na Europa, as primeiras formas de atendimento eram em arranjos institucionais
destinados a acolher criangas desamparadas tinham forte teor assistencialista
(PINHEIRO, 1998; OLIVEIRA, 2002a). A inser¢cdo da mulher no mercado de trabalho
gera uma maior demanda por alternativas de cuidados e educacédo das criancas
pequenas, ancorada tanto na reivindicagao por condi¢coes de trabalho para os pais,
como no avanco do conhecimento sobre o desenvolvimento da criangca e do papel
de meios sociais favoraveis.

Especificamente no Brasil, alguns fatores sdo determinantes para o
desencadeamento das formas de intervencdo junto a infancia. Assim, desde a
abolicdo da escravatura, a migracdo das populagdes rurais para a zona urbana, a
emergéncia de um discurso de um ideério liberal com vista a construcdo de uma
sociedade moderna e de um discurso médico a respeito da assisténcia a infancia,
dos preceitos escolanovistas'? provenientes da Europa, entre outros, um conjunto de
fatores vai desencadear “[...] a criagdo de creches, asilos e internatos [...]”
destinados a cuidar da populacédo pobre. (OLIVEIRA, 2002a, p. 92). Paralelamente,
em 1875, € criado o primeiro jardim-de-infancia em Sao Paulo, com o intuito de
atender criangas de classes mais favorecidas.

Comentando sobre esse contexto e, especificamente, o Movimento da
Escola Nova, Kramer (2003a; 2005a) esclarece que esse movimento, dentre outros,
que provinham dos Estados Unidos e Europa, tinham seus preceitos baseados na
Psicologia do Desenvolvimento, destacando-se, entre outros aspectos, a valorizagcao
dos interesses das criangas e do carater ludico nas atividades a serem

desenvolvidas, adverte, ainda, que:

Embora os discursos dos educadores da Escola Nova n&o se
referissem, no contexto da década de 20, as criancas de zero a seis
anos, 0s mesmos tipos de discursos surgirdo, anos mais tarde, em
defesa da educacao pré-escolar. (KRAMER, 2003a, p. 55).

2 Movimento de renovacdo educacional publicado em 1932, escrito por Fernando de Azevedo e
assinado por varios intelectuais da época, propunha a renovacdo e reformulacdo das bases
pedagodgicas da Escola Tradicional. (GHIRALDELLI JR., 2006).
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As demandas decorrentes da crescente urbanizacdo, da industrializacdo e
do crescimento do trabalho feminino agravavam a situacdo de abandono das
criancas levando as mées operarias a buscarem alternativas de atendimento para
seus filhos enquanto trabalhavam. Surgem, nesse contexto, as maes “criadeiras” ou
“fazedoras de anjos”, assim nomeadas pelo alto indice de mortalidade infantil que se
verificava em vista das condi¢cfes inadequadas a que eram submetidas as criancgas.

Com a Consolidacdo das Leis de Trabalho — CLT/1943, movimentos
feministas e reinvindicatorios, desenvolvimento do conhecimento cientifico, bem
como instalagdo de organismos internacionais relacionados a infancia, entre eles:
Organizacdo Mundial de Educacdo Pré-Escolar-OMEP e o Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia-UNICEF (SOUZA, 2000), ampliaram o debate em torno da
assisténcia e educacdo da infancia. Contudo, até esse momento, as formas de
intervencdes junto as criangcas pequenas eram iniciativas paliativas, compreendidas
ora como compensatorias de caréncias familiares — havendo ai uma culpabilizacao
das familias — e/ou como um favor concedido pelos patrdes as mées operarias, e
ainda de carater assistencialista ou religioso. (OLIVEIRA, 2002a).

Nessa historia, cabe citar o periodo do regime militar, a partir de 1964,
guando foram desenvolvidas varias propostas ligadas, tanto aos 6rgdos de
assisténcia social e juridica como a setores educacionais. Mas, essas iniciativas sédo
isoladas e nédo referendadas legalmente de modo significativo. Somente nos anos de
1970, é que se registram iniciativas expressivas de expansao do atendimento a
crianca, movidas por diversos fatores — econ6micos, politicos e sociais, articulados,
ao mesmo tempo, as relacdes externas de alinhamento da politica governamental as
exigéncias dos organismos internacionais, e as demandas internas dos movimentos
sociais organizados que reivindicavam condi¢cdes de trabalho para a mulher e
educacdo para as criangas. Mas, essa expanséo se fez em ambito essencialmente
guantitativo, caracterizada pelo aumento do atendimento a baixo custo e com cunho
marcadamente assistencialista e compensatorio. (ABRANTES, 1987; ROSEMBERG,
1999).

Entre essas iniciativas/propostas citamos a Coordenadoria de Ensino Pré-
Escolar, criada em 1975 e o Projeto Casulo, criado em 1977, que se propunha a
oferecer cuidados e educacdo as criangcas carentes. Dessa forma, permaneciam
coexistindo varias formas de intervencgdes: “[...] nos parques que atendiam filhos de

operarios e nas creches que cuidavam das criancas de familias de baixa renda,
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propostas de desenvolvimento afetivo e cognitivo para criangas eram adotadas pelos
jardins-de-infancia onde eram educadas as criancas de classe média.” (OLIVEIRA,
2002a, p. 110).

Nesse contexto, as modificacbes nas relacdes de trabalho, o avanco das
pesquisas em psicologia e educagéao, o fim da ditadura militar, a luta pela ampliacao
da escola publica, bem como os movimentos feministas, culminam com a instalagcéo
da Constituinte em 1988, quando os movimentos sociais em defesa da infancia
exercem forte pressdo para que a educacao infantil fosse nela incluida como um
direito da crianga. Tais reinvindicagdes se efetivam na promulgagao da Constituicdo
Federal de 1988, que responde parcialmente ao movimento internacional de
politicas publicas voltadas a valorizacédo da infancia e ao contexto de enfrentamento
dos problemas educacionais identificados por ocasido da elaboracdo do Projeto
Principal da Educacdo®® (PPE/1981-2001) nos paises da América Latina e do
Caribe. Outro fato de relevante importancia foi a realizagdo da Conferéncia de
Educacao para Todos, em Jomtien/1990.

Com relacéo as fungdes atribuidas a educacéo infantil, Souza (2000) aponta
gue essas encontram-se implicitas ou explicitas nas diversas formas de
intervencdes: assistencialista-custodial na forma de asilo, guarda, refugio, protecao,
depodsito; compensatoria como correcdo de desvios da estrutura socioeconémica;
preparatéria como antidoto contra o fracasso escolar nos anos subsequentes;
substituto e/ou complemento da familia; antecipacéo da escola; funcao intrinseca de
educacdo e assisténcia. Kramer; Abramovay (1987) acrescentam a funcgéo
pedagdgica, de ampliacdo do universo cultural da crianca.

Ressaltamos que essa diversidade de funcdes ndo é estanque em relagao
ao tempo e lugar; elas coexistem em tempos histéricos e espacos sociais e ainda
que, mesmo quando nao assumidas as intencdes educativas das instituicdes,
independente de suas denominacgbes, todas sao instituicbes educativas com
potencial de contribuir positiva ou negativamente para o desenvolvimento das
criancas pequenas. Esse argumento encontra eco nos estudos de Kuhlmann Jr.
(2004) quando afirma que desde sua criacdo as intervengdes desenvolvidas para
atender criangas tém intencionalidade educativa. Para o autor (KUHLMANN JR.,

13 Aprovado em 1981, no México, durante a ConferéRegional de Ministros de Educacéo e de Minist®s d
Planejamento Econdmico, estabelece principios,ametitos e metas a serem alcangadas em vinte ars pa
enfrentamento e superacdo do cenério educaciosapaises da América Latina e Caribe. (CABRAL NETO;
CASTRO, 2005).
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2000, p. 53) “As pesquisas que vimos realizando ha varios anos mostram que,
inequivocadamente, creche e pré-escola se constituiram historicamente como
instituicbes educacionais.”

A educacédo infantil € assim definida na Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), ratificada pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n. 8.069
(BRASIL, 1990), e finalmente na LDB (BRASIL, 1996b), é inserida como a primeira
etapa da educacdo basica, tendo como funcdo indissociavel o cuidar—educar.
Afirmando tanto uma funcéo educativo-pedagdgica para o atendimento a crianca de
zero a seis anos, superando as visoes restritivas historicamente associadas a esse
atendimento, como uma concepc¢ao de crianga enquanto pessoa concreta, com
necessidades proprias contemporaneas a sua existéncia e nao vinculadas a um
futuro ou um “vir a ser”.

Contudo, como ja afirmamos anteriormente, esses avanc¢os ndo ocorrem de
forma linear, mas permeado por tensdes, avangos e retrocessos, que coexistiram em
um mesmo periodo e ainda coexistem na contemporaneidade — em se pese esse
reconhecimento legal, oficial e cientifico — demonstrando que nem sempre o discurso
tedrico e legal se transformam em acfes concretas, caracterizando o campo da
educacdo infanti como movimento de tensdes e resisténcias, pois que: “As
instituicbes de educacgdo da crianga pequena estdo em estreita relagdo com as
questdes que dizem respeito a historia da infancia, da familia, da populacédo, da
urbanizacao, do trabalho e das rela¢cbes de producéo [...].” (KUHLMANN JR., 2004,
p.16).

Nesse contexto de amparo legal e de intensa movimentagdo cientifica em
torno de politicas publicas de atencdo a infancia, o MEC, inicia um processo de
discusséo que conta com a participacao de varias entidades representativas em prol
da elaboragdo de uma politica nacional de educacéo infantil. Esse movimento
elabora e publica diagnostico sobre a educacao infantil no Brasil, que afirma a
insuficiéncia de dados sobre esse nivel educacional, a significativa expansédo do
atendimento sem vinculacdo ao sistema oficial, a desvalorizacdo e baixa formacéo
dos profissionais que atuam na educac¢do infantil, como também inexisténcia de
curriculos e propostas pedagdgicas, sendo tais aspectos, indicadores da baixa
qualidade do atendimento. (BRASIL, 1994, apud KISHIMOTO, 2002).

Essas discussfes tém por base um conceito de crianca e de infancia como

historicamente determinado pelo contexto sociocultural e politico que, a medida que
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vai sendo construido, vai definindo o “lugar” ocupado pela crian¢a dentro da histéria
da humanidade, bem como “0 que e o como” devem ser produzidos como bens
culturais e materiais para ela (a crianca), destinataria em potencial desses “bens”.
Entre esses “bens” inserem-se as instituicbes de educacéo infantil, as quais pelas
especificidades da crianca, devem se configurar em ambientes-espagos que
contemplem a indissociabilidade do cuidado e educacgao da crianga pequena.

A partir dessa compreensao, as instituicbes de educacao infantil devem
incorporar, de forma indissociavel, o educar e o cuidar em acdes que implicam
intencionalidade e sistematicidade de modo a possibilitar as criangas se apropriarem
— de modo singular — dos saberes e fazeres culturais que constituem seu
desenvolvimento pessoal e social enquanto ser da cultura. O educar, refere-se as
situagcbes de aprendizagens orientadas, com intencionalidade educativa
proporcionando interacbes intrapessoais e interpessoais auxiliando o
desenvolvimento das capacidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas;
o cuidar, aponta para a identificacdo das necessidades basicas da crianca referente
aos aspectos biologicos, de alimentacdo, de higiene, de seguranca, permeados por
uma dimensdo afetiva e relacional que possa gradativamente ampliar a
independéncia e autonomia da crianca. (BRASIL, 1998Db).

Essas concepgbes — de crianga, infancia e de educacdo infantil —
construidas e conquistadas historicamente de forma a respeitar os direitos e
singularidades da crianca, apontam para o desafio de organizar e implementar
acOes educativas dentro do espaco de cada instituicdo, em vista de possibilitar o
desenvolvimento das potencialidades infantis, o respeito a sua cultura e ao mesmo
tempo sua insercao nessa cultura.

Os discursos teoricos e oficiais que abordamos propdem que um dos fatores
determinantes da realizacdo destas acdes nas instituicbes, ou seja, do cumprimento
de sua func¢éo social de educar-cuidar é a construcéo de propostas pedagdgicas que
funcionardo como instrumento orientador da acdo educativa. Em que consistem
propostas curriculares ou pedagogicas para educacao de criancas? A reflexdo que
sistematizaremos a esse respeito encontra-se no préximo segmento do noOSso

trabalho.
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4 PROPOSTA PEDAGOGICA/CURRICULO E PRATICA DOCENTE N A
EDUCACAO INFANTIL

O desafio que permanece € o de delimitar o que é especifico da
educacao infantil. Como traduzir intencbes, realizar e promover
interacbes de modo sistematizado em um projeto educacional e
pedagogico para educacdo infantil”? Como fazer isso de modo
simples e, ao mesmo tempo, claro? (MACHADO, 2004, pp. 6 — 7).

A teorizacdo que vimos empreendendo nos permite depreender que a
proposta pedagdgica, como o proprio vocabulo “pedagdgico” invoca, estd sempre
articulada com a pratica docente, ou seja, com o fazer do educador, na medida em
que tal fazer, como prop6e Gauthier et al (1998) é realizado com base em saberes,
dentre eles, aqueles que envolvem as finalidades educativas, os programas
curriculares, as especificidades das disciplinas e dos sujeitos a que se destinam.

Evidencia-se, em toda a sistematizagcdo tedrica, bem como na analise de
documentos, a relevancia da existéncia de propostas pedagdgicas para orientar o
dia-a-dia das instituicdes de educacao infantil na perspectiva de cumprirem sua
funcdo eminentemente educativa. Por outro lado, sabemos que a elaboracao (seu
processo e produto) de um documento-proposta nao significa necessariamente sua
materializacdo em acgbes cotidianas. As relagbes entre curriculo e proposta
pedagogica, bem como os fatores que podem ser articulados com o carater de tais
relacbes compdem-se em questdes a serem investigadas, no que consiste NOSso
problema e objetivo de estudo no ambito especifico da educacao infantil.

Como consequéncia das transformacgdes sociais que marcaram a Europa
nos séculos XVIII e XIX foram surgindo arranjos alternativos para o segmento infantil
— criancas abandonadas, 0Orfas, vitimas da pobreza e de maus-tratos. Eram as
charity schools ou dame schools ou écoles petites na Inglaterra, Franca e outros
paises. Tais arranjos, com finalidade assistencialista, tinham cunho filantrépico e
religioso, a partir das entidades que os mantinham. Mas, mesmo assim, tinham uma
“proposta” ou um “curriculo” traduzidos nas acdes cotidianas vividas por adultos e
criancas que, ao constituirem as condi¢Ges possibilitadas as mesmas de relacionar-

se com a cultura, consistiam em sua educagao.
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Essas primeiras instituicdes, embora nao tivessem uma proposta educativa
formal, atendiam um demasiado numero de criancas por turma e basicamente
ensinavam cantos, memorizacdo de rezas e trechos biblicos o que impunha
atividades de pré-escrita e pré-leitura. Como a grande maioria das criancas era
proveniente de classes desfavorecidas essa forma de intervengdo contribuia para
“[...] o ensino da obediéncia, da moralidade, da devo¢édo e do valor do trabalho,
havendo, assim, uma proposta educativa e um ‘curriculo’. (OLIVEIRA, 2002a, p. 61).

Como advertem Spodek; Brown, (1998, p. 15):

Os programas educativos para a infancia que se desenvolveram nos
séculos XVIII e XIX foram concebidos antes do estudo cientifico do
desenvolvimento humano. Ja as experiéncias propostas do século
XX [...] baseavam-se [...] em concepc¢des psicoldgicas relacionadas
com o impacto das experiéncias no desenvolvimento das criangas.

Os primeiros modelos curriculares para a infancia, situados antes do século
XX, encontram-se presentes desde as “escolas de tricd”, na Franca, fundada por
Frederick Oberlin, por volta de 1767. O programa se centrava na oralidade, mas
também incluia exercicio fisico, jogos, trabalhos manuais e aprendizagem da histéria
e da natureza através de imagens.

A “escola infantil’, na Escoécia, criada por Robert Owen, em 1816 era
organizada em trés niveis e atendiam alunos de 3 aos 20 anos. A educagéo infantil,
que compunha o primeiro nivel, atendia criancas de 3 aos 6 anos, que aprendiam a
ler, escrever, aritmética, geografia, histéria, costura, danca e muasica. Sua proposta
nao se baseava em nenhuma teoria, mas tinha como principios: a aprendizagem
pela razéo, que a escola deveria ser um lugar de prazer e que néo deveria praticar
castigos fisicos.

Além dessas experiéncias, os “jardins-de-infancia”, na Alemanha, criado por
Friedrich Froebel, em 1873, apresentavam uma proposta bastante estruturada em
seus principios, objetivos, contetddos e atividades, cujos componentes ja foram
descritos anteriormente, em que se destacam, além do desenvolvimento de
habilidades mentais e manuais, o estudo da natureza, da lingua e da aritmética; os
jogos e as cancOes também eram valorizados nessa proposta. (SPODEK; BROWN,
1998; OLIVEIRA, 2002a).
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No século XX, destacam-se as experiéncias propostas por Montessori, ja
fundamentadas nas proposicdes da Antropologia e da Psicologia e com uma
proposta educativa assumida e um modelo curricular altamente estruturado, ao qual
ja fizemos mencéo anteriormente, em que se evidencia o principio da educacao
pelos sentidos, ou seja, pela experimentacdo da crianga visando o desenvolvimento
da linguagem, dos conceitos, da habilidade de raciocinio e do conhecimento sobre a
natureza e o meio social, bem como da autonomia e disciplina. Nesse programa,
“[...] o professor preparava o meio, de forma que a crianca pudesse procurar novas
experiéncias que alimentassem seu desenvolvimento.” (SPODEK; BROWN, 1998, p.
17).

Luzuriaga (1977) também identifica no século XX, uma outra tendéncia que
se acentua entre guerras e revolugdes, e que em certo sentido, apressa as grandes
reformas educacionais nos paises europeus e americanos e impulsiona decisées em
nivel mundial em relacdo ao contexto da infancia e da institucionalizagdo de sua
educacao: a Declaracao Universal dos Direitos da Crian¢a, em 1959, e a Convencéo
Mundial dos Direitos da Crianca, de 1989, que ensejam a compreensdo da crianca
como sujeito de direitos e a criagdo de Orgdos internacionais para articulagdo de
politicas entre os paises, dentre eles: a criagdo da Organizacdo das Nac¢des Unidas
— ONU, em 1945. (BARRETO, 1995; OLIVEIRA, 2002a).

Nesse contexto, segundo Spodek; Brown (1998) intensificou-se a discussao
acerca do desenvolvimento da crianca e do papel do meio social nesse processo,
desencadeando o surgimento de programas para sua educacgdo, sendo possivel
identificar, nos anos de 1970, abordagens diversas “[...] que podiam ser classificadas
em quatro categorias gerais: (1) programas Montessori, (2) programas behavioristas,
(3) programas de educacado aberta e (4) programas construtivistas”. (SPODEK;
BROWN, p. 26).

Na contemporaneidade, € possivel identificar propostas curriculares
reconhecidas como de referéncia, cujas origens encontram-se nesses modelos
curriculares citados e cujos componentes atendem as demandas historico-sociais e
ao avanco cientifico. De acordo com Kuhlmann Jr. (1999, apud BARBOSA, 2006, p.
86),
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[...] as propostas educacionais para a pequena infancia podem
variar de uma proposta educacional para a submissdo até a
articulacdo de propostas educacionais que levem a vivéncia de
experiéncias ricas e diversificadas em um lugar de vida e
emancipacdo; de um espaco de jogo e recreacdo a uma proposta
fechada associada a escola, com o objetivo de preparar as criancas
para a escolaridade posterior.

Dessa forma, definir uma proposta pedagogica para educacédo infantil &,
entre outros aspectos, articular seus principios e fundamentos com a organizacéo
curricular — curriculo entendido numa perspectiva ampla, dialética — enquanto elo
mediador das a¢les educativas e relagbes com a construgdo do conhecimento, da
realidade e das interacdes infantis.

Diante da diversidade de nomenclaturas referentes ao conjunto de
principios e proposicbes didaticas destinadas a organizar o fazer diario das
instituicbes de educacgado infantil, julgamos pertinente sistematizarmos uma

discussdo que possa nos orientar neste estudo.

4.1 CURRICULO, PROPOSTA CURRICULAR, PROJETO OU PROPOSTA
PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL: discutindo (in)definicdes

Embora seja reconhecido pelo campo tedrico que, mesmo quando nao
assumidas enquanto tal, as interven¢des institucionais junto as criancas sempre
tiveram um carater educativo (KUHLMANN JR., 2004), no contexto atual, é
consensual a compreensao, seja no plano teérico, quanto na legislacdo e nos
documentos oficiais, de que as a¢des desenvolvidas nas instituicbes de atendimento
a criangca pequena implicam a assuncdo da intencionalidade educativa e a
sistematicidade de sua organizacdo, o que deve estar expresso, tanto em sua
proposta pedagdgica/curricular ou, quanto em suas praticas.

A medida que fomos adentrando nas teorizacdes relativas as propostas
pedagdgicas na educacdo infantil, constatamos que sua discussao envolve, as
questdes relativas ao curriculo e, no contexto desta pesquisa, 0 curriculo para

educacao infantil, o que nos leva a sistematizar, uma reflexdo tedrica acerca das
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concepcdes de curriculo e suas significacdes no contexto da producdo tedrica
voltada para essa temética.

Etimologicamente, a palavra “curriculo” vem do latim currere que significa
“correr” registram-se 0s substantivos cursus (carreira, corrida) e curriculum que tem
o plural curricula, carreira em forma figurada. Berticelli (2001), alerta que ao
buscarmos a origem da palavra curriculo, na forma como a entendemos hoje — na
dupla dimensdo de documento escrito e daquilo que € educativo — mergulhamos
num emaranhado semantico e historico que de forma muito lenta vem sendo
esclarecido, e como contribuicdo nessa trajetdria indica a seguinte definicdo

enciclopédica:

Curriculo, do ponto de vista pedagdgico, € um conjunto estruturado
de disciplinas e atividades, organizado com o objetivo de possibilitar
seja alcancada certa meta, proposta, fixada em funcdo de um
planejamento educativo. Em perspectiva mais reduzida, indica a
adequada estruturagdo dos conhecimentos que integram
determinado dominio do saber, de modo a facilitar seu aprendizado
em tempo certo e nivel eficaz. (Enciclopédia Mirador Internacional,
apud BERTICELLI, 2001, p. 161).

As questbes relativas a curriculo — conceito, natureza, historia, funcéo,
aspectos constitutivos — tém sido objeto de estudos de diversos autores que as
focalizam de diversas perspectivas. Entre esses estudos podemos citar, como mais
significativos, os de Coll (1998); Sacristan (2000); Costa (2001); Moreira (2003;
2005); Ribeiro (2004); Moreira (2006); Silva (2007); entre outros. Nesses estudos,
como ja nos alertava Berticelli (2001) percebemos a preocupacdo em buscar uma
definicio para o termo “curriculo”, em vista da ambiglidade semantica
proporcionada historicamente pelo termo, bem como por compreenderem que a
possivel definicdo/aproximagdo conceptual incorre sempre em uma reducdo, pois
gue se insere dentro de um determinado contexto histérico e social e envolve
concepcOes, valores e posi¢des politicas que sdo assumidas por cada autor.

De acordo com Silva (2007), ao tentarmos definir o significado de curriculo
teremos sempre uma reducéo, pois qualquer definicdo que adotarmos nos revelara
apenas o que uma determinada teoria ou concepc¢do de curriculo pensa que seja o

curriculo. Dessa forma, a busca pela resposta ontoldgica, o “ser” do curriculo sera
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sempre uma resposta histérica, ou seja, o0 que em determinado contexto historico
uma teoria do curriculo defende como tipo de ideal de conhecimento a ser ensinado

em detrimento de outros. Nas palavras do autor:

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte
que vai constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo,
tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados,
buscam justificar por que ‘esses conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’
devem ser selecionados. (SILVA, 2007, p. 15).

Outro aspecto importante levantado pelo autor acima citado é que em toda
teoria de curriculo esta subjacente uma concepc¢ao de homem, de sociedade, a qual
definirdA o tipo de conhecimento que devera ser ensinado para que aqueles
individuos venham a tornarem-se desejaveis e Uteis aquela sociedade — o ideal
humanista, o modelo competitivo neoliberal, o ideal de cidadania do estado-nagéo, o
individuo critico das teorias educacionais criticas — constituindo-se, dessa forma, em
questdo de identidade e de subjetividade, bem como em questdes de poder ao
delimitar o tipo de conhecimento a ser ensinado, o qual buscara ativamente obter e
manter a hegemonia de seus preceitos, contribuindo sobremaneira para definir o que
somos e aquilo no que nos tornaremos.

A partir dessa compreensdo podemos afirmar que todas as teorias
educacionais, embora ndo sejam assim nomeadas, sdo teorias do curriculo. Os
estudos na area (GIROUX, 1986; MOREIRA, 2001y; APPLE, 1989; COSTA, 2001,
SILVA, 2004;) definem as teorias do curriculo como: tradicionais™, criticas™ e pos-

criticas™®.

4 Apregoam a neutralidade da pratica educativa e contribuem para uma maior aceitacdo do status
quo, centram-se em questdes técnicas: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica,
organizacéo, planejamento, eficiéncia, objetivos etc.. (SILVA, 2007).

!> Argumentam a n&o neutralidade do ato educativo e questionam as escolhas curriculares. Enfatizam
conceitos como: ideologia, reproducéo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagbes
sociais de produgdo, conscientizagdo, emancipacdo e libertagcdo, curriculo oculto, resisténcia etc..
(SILVA, 2007).

'8 Enfatizam o conceito de discurso em detrimento do conceito de ideologia. Questiona-se a si mesma
e compreende que as diferencas ndo podem ser concebidas separadamente das relac6es de poder.
Tem como categorias: identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-
poder, representacao, cultura, género, raga, etnia, sexualidade, muticulturalismo etc. (SILVA, 2007).
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Sacristan (2000) considera que a teoriza¢do sobre curriculo ndo se encontra
sistematizada de forma adequada, aparecendo ora como conceitos técnicos de uma
pratica a posteriori, ora como a explicacdo dos pressupostos dessa pratica. Analisa
diversas definicbes e aponta que o curriculo traz em si a pratica educativa

institucionalizada e as fung¢bes sociais da escola, € um reflexo de um modelo

educativo determinado, assim,

[...] relaciona-se com a instrumentalizagcdo concreta que faz da
escola um determinado sistema social, pois € através dele que |he
dota de conteudo, missdo que se expressa por meio de usos quase
universais em todos o0s sistemas educativos, embora por
condicionamentos historicos e pela peculiaridade de cada contexto,
se expresse em ritos, mecanismos, etc., que adquirem certa
especificidade em cada sistema educativo. (SACRISTAN, 2000, p. 15).

O autor concebe, pois, curriculo como instrumentalizacdo da instituicao
traduzida no fazer do professor, na aprendizagem do aluno e diretamente articulados
com as definices da proposta pedagodgica, identifica também que o curriculo pode ser
analisado a partir de cinco ambitos diferenciados: 1) do ponto de vista de sua fungéo
social como ponte entre a sociedade e a escola; 2) como projeto ou plano educativo,
pretenso ou real, envolvendo aspectos como experiéncias, conteudos etc.; 3) como
a expressao formal e material desse projeto que deve apresentar sob determinado
formado, os conteudos, as orientacbes e as sequéncias para abordagem; 4) sob o
entendimento como um campo pratico analisando-o como: campo pratico, territorio
de interseccdo de praticas diversas e, sustentacdo do discurso entre a teoria e a
pratica; ainda como um tipo de atividade discursiva e académica. Nesse sentido
afirma: “Quando definimos o curriculo estamos descrevendo a concretizacdo das
funcBes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento histérico
e social determinado, para um nivel ou modalidade de educac&o [...].” (SACRISTAN,
2000, p. 15).

Esses conceitos aproximam-se do que € defendido por Ribeiro (2004) ao
discutir as reformulagbes do curriculo para o Curso de Pedagogia/lUFRN, quando
aponta que o curriculo deve ser um instrumento orientador da acdo educativa em

sua totalidade, envolve duas dimensfes: produto do processo de organizacéo
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definindo pressupostos e principios expressos em um documento orientador e o
processo de organizacdo coletiva, que exigira a tomada de decis6es dos sujeitos
envolvidos e incorrerd& em rupturas, constru¢do, desconstrucdo e reconstrucéo
permanentes de acdes e elaboracdes conceituais desses sujeitos.

Dessa forma, reconhecemos a diversidade de nomenclaturas em relagéao
aos sentidos atribuidos ao curriculo e a proposta pedagdgica, os quais precisam ser
problematizados no interior das instituicdes de educacao infantil. Concordamos com
a compreenséo de que tais termos ao invés de se separarem sdo complementares e
carregam em si uma perspectiva dialética:

- curriculo, como parte/item concreto da proposta pedagogica e ao mesmo tempo é
inconcluso, inacabado. E a definicdo dos contetidos basicos, integrados as diversas
areas do conhecimento e aos aspectos da cultura, possibilidades de aprendizagens,
e metodologias, que em certo sentido, direcionam o fazer educacional, permeado
por valores, sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos no cotidiano escolar,
define aspectos comuns ao nivel a que se refere e ao mesmo tempo deixa a
abertura para serem considerados os aspectos de cada realidade em que se insere;
- proposta pedagodgica (que contém o curriculo), enquanto documento oficial que
define a intencionalidade da instituicdo educativa, assumida com base na concepcéo
de homem e de sociedade que se deseja construir, é instrumento organizativo da
instituicdo e enquanto concretizacdo desses principios na pratica. Por ser inacabada,
envolve a negociacao constante entre todos os segmentos que compdem a instituicdo
escolar, bem como € arena de resisténcias, rupturas e transformagfes. (GADOTTI,
1994; RIBEIRO, 2004; LIBANEO, 2001).

No contexto especifico da educacao infantil, Kishimoto (2002, p. 156),
identifica que “A necessidade de discutir propostas pedagdgicas para a educacao
infantil surge, no Brasil, ainda no final da década de 70 e inicio dos anos 80, em
decorréncia da criagcdo de diversos 6rgaos estaduais, municipais e federal [...].”

O documento da Politica Nacional para Educacéo Infantil (BRASIL, 1994b)
quando, ao apresentar 0os seus objetivos gerais e metas estabelecidas, apontava
que o MEC deveria prestar apoio técnico e financeiro ao processo de elaboracao,
implementacéo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares, coerentes com
as diretrizes desse documento e fundamentadas nos conhecimentos teoricos

relevantes para a educacao infantil.
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O mesmo documento aponta que “O curriculo da Educacado Infantil deve
levar em conta, na sua concepg¢ao e administracao, o grau de desenvolvimento da
crianca, a diversidade social e cultural das populacdes infantis e os conhecimentos
que se pretendam universalizar” (BRASIL, 1994b, p. 15) e em suas diretrizes

pedagdgicas assevera que:

A melhoria da qualidade da Educacdo Infantii requer a
implementacdo de acdes sistematicas, garantindo que todas as
relagbes construidas no interior da creche e pré-escola sejam
educativas. Disto decorre a necessidade de que [...] norteiem seu
trabalho numa proposta pedagdgica fundamentada na concepc¢éo de
crianca e de educacdo infantil e nos conhecimentos acumulados
sobre os processos de desenvolvimento e aprendizagem na primeira
etapa da vida humana. (BRASIL, 1994b, p. 16).

Esses principios elencados no referido documento devem estar explicitos na
proposta pedagodgica das instituicbes de educacgdo infantil, os quais devem ser
traduzidos na préatica docente levando em conta: a acdo mediadora do educador,
oportunidades varias que desafiem o raciocinio da crianca, a construcdo da
autonomia e uso de variadas formas de expressdo e exploracdo do ambiente,
fortalecimento da auto-estima e construcéo da identidade, vivéncias de diversidades
culturais, considerar o brincar como forma privilegiada de aprender da crianca
pequena, valorizacdo do trabalho cooperativo e incentivo ao desenvolvimento da
solidariedade e respeito as particularidades da crianca. (BRASIL, 1994b)

Também em 1994, o MEC, constituiu uma equipe de trabalho composta por
consultores e especialistas da area para elaboracdo de um diagndstico sobre
propostas pedagogicas e curriculo na educacéo infantil. Tal diagnostico teve como
objetivo, entre outros aspectos, contribuir com estados e municipios na analise,
elaboracdo e implementacdo de suas propostas pedagogicas ou curriculares. O
trabalho inicia-se com uma discussédo conceitual sobre a definicdo de curriculo e
proposta pedagodgica na qual verificamos que os autores de forma explicita ou nao
recorrem as questbes do curriculo para compreensdo do conceito de proposta
pedagdgica, sendo que esse termo também aparece com nomenclaturas diferentes.

Percebemos nas consideracdes dos autores que a discussdo sobre proposta
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pedagdgica, engloba as questdes relacionadas ao curriculo. Vejamos alguns dos
posicionamentos dessa discussao.

Machado (apud BRASIL, 1996a), reconhece a diversidade de termos que
tém sido usados para indicar as propostas das instituicbes educacionais para a
infancia. Diante disso, propde o termo “projeto educacional-pedagogico”, definindo-o
como um plano que sugere organizacao e implica a tomada de posi¢des levando-se
em conta limites e possibilidades do real. Ao mesmo tempo, aponta para a nocao de
incompletude e provisoriedade a ser permanentemente enfrentada no cotidiano e
para a necessidade de equilibrio frente a definigcdo/indefinicdo que deve permear o
plano, cuja intencdo é servir de guia a acdo dos profissionais nas instituicdes de
educacao infantil. Para a autora, o termo “educacional” sugere a responsabilidade do
adulto em relacdo ao desenvolvimento integral da crianca, nos aspectos fisicos,
psicolégico e social; o termo “pedagdgico” implicaria a intencionalidade educativa
planejada pela instituicao.

Mello (apud BRASIL, 1996a), considera a idéia de -curriculo aberto
defendida por César Coll e aponta trés aspectos que devem ser contemplados no
curriculo de educacgédo infantil: a realidade dos atuais equipamentos de educacéo
infantil, a formacdo e opcdo pedagdgica dos educadores, e as necessidades
biopsicossociais das criangas pequenas. Nesse sentido, aponta o termo “proposta
psicopedagdgica’, que deve servir como orientadora dos principios e objetivos
gerais, além de fornecer caminhos de adequacdo dos mesmos a diversidade de
situacoes.

Kishimoto (apud BRASIL, 1996a), recorre a construcao histérica de sentidos
da palavra curriculo e procura distinguir o significado entre curriculo, programa e
proposta pedagogica, definindo proposta pedagdgica como “[...] a explicitacdo de
qualquer orientacao presente na escola ou rede, ndo implicando necessariamente o
detalhamento total da mesma.” (KISHIMOTO apud BRASIL, 19964, p. 13). Contudo,
opta pela utilizacdo do termo curriculo, abordado numa concepcdo ampla, para
definir as experiéncias de aprendizagem, nas quais considera imprescindivel a
definicAo de opc¢Oes/posicdes psicolégicas, socioculturais, epistemoldgicas e
politicas da instituigc&o.

A autora ressalta, ainda, a importancia de se definir, na elaboracdo do

curriculo, as posicOes frente aos seguintes questionamentos: a que crianca se



82

7

destina? Qual é a concepcédo de educacao presente? O que ensinar? Como

ensinar? O que e de que forma avaliar? Conclui sua argumentacéo afirmando que:

[...] o curriculo deve incluir tudo o que se oferece intencionalmente
para a crianca aprender, abrangendo ndo apenas conceitos, mas
também principios, procedimentos, atitudes, os meios pelos quais a
escola oferece tais oportunidades e formas de avaliagcdo, pois é a
explicitagdo das intencdes que permitird a orientagcdo da prética
pedagdgica. (KISHIMOTO apud BRASIL, 19964, p. 14).

Oliveira (apud BRASIL, 1996a), também utiliza mais o termo curriculo,
definindo-o como um *“balizador de ac¢des”, o qual deve explicitar orientacbes de
carater politico, ideoldgico e técnico-didatico. Parte do pressuposto da crianga como
cidada plena de direitos, devendo ser educada em ambientes estimuladores ao seu
desenvolvimento, capazes de possibilitar formas cada vez mais complexas e
significativas de pensar e sentir. Considera que iSsSO ocorre nos espacgos de
interagdo com o outro na acdo educativa. Em uma outra publicagdo posterior ao
citado documento, a autora faz referéncia, também, aos termos proposta pedagdgica
e projeto curricular ao apontar a necessidade de organizacdo do trabalho a ser
realizado pelas instituicbes de educacdo de criancas pequenas como fator de

garantia de qualidade do trabalho.

O planejamento do curriculo, enguanto contexto de desenvolvimento
inclui a organizagéo de grande diversidade de aspectos — 0s tempos
e 0Ss espagos, as rotinas de atividades, a forma como o adulto
exerce seu papel, os materiais disponiveis —, a depender da
proposta pedagdgica que cada instituicdo elabora para orientar sua
acdo dentro de um estilo cultural proprio. As experiéncias
concretizadas devem se articular com as vivéncias das criancas em
outros contextos, particularmente no cotidiano familiar, de modo que
Ihes garantam um processo integrado de desenvolvimento.
(OLIVEIRA, 2002a, p. 170).

Especificamente, para o processo de constru¢do da proposta pedagdgica,
chama a atencdo para a participacdo dos professores, para a consideracdo dos

interesses das familias e para o carater provisorio e contextualizado do documento e
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de sua relacdo com a pratica ao afirmar que “O curriculo ndo pode ser entendido
como um plano individual predeterminado. E um projeto coletivo, uma obra aberta,
criativa e apropriada ao ‘aqui-e-agora’ de cada situacdo educativa”. (OLIVEIRA,
2002a, p. 169). Nessa perspectiva afirma que “A concretizacdo de boas propostas
pedagdgicas em creches e pré-escolas inicia-se pela consideracdo de que o0s
professores de educacéo infantil apropriem-se de modelos pedagdgicos e [...] como
elementos canalizadores das ac¢des educativas. (OLIVEIRA, 2002a, p. 168).

Para Kramer (apud BRASIL, 1996a) ndo ha diferenca conceitual entre
curriculo e proposta pedagégica. Ambos implicam amplitude, dinamismo e
flexibilidade, provisoriedade e contextualizagdo do trabalho pedagdgico e envolvem,
tanto as bases tedricas que o fundamentam, como os aspectos técnicos e praticos

que viabilizam sua concretizacdo. Para a autora,

[...] uma proposta pedagégica € um caminho, ndo um lugar [...]
nasce de uma realidade que pergunta e é também busca de uma
resposta; € didlogo. [...] € situada, traz o lugar de onde fala e a gama
de valores que a constitui; revela dificuldades que enfrenta,
problemas que precisam ser superados e a diregdo que a orienta,
expressando uma vontade politica, que por ser social e humana,
ndo € nunca uma fala acabada, ndo aponta ‘o lugar’, ‘a’ resposta,
mas um caminho também a construir. (KRAMER, apud BRASIL,
19964, p. 18).

Ao analisar os conceitos sobre proposta pedagégica e curriculo dos
diferentes consultores do MEC, Kramer (2007) considera que o esfor¢co dos mesmos
nao se restringe as questdes semanticas “[...] fica evidente a preocupacdo com o
contexto histérico-social do curriculo, proposta ou projeto, uma vez que esta sempre
situado(a) num momento e lugar determinados, dos quais refletem valores e
concepcgdes”. E, embora concorde com as ambiguidades dos termos, Kramer (2007),
aponta como mais adequada a nomenclatura proposta pedagdgica, em vista de
acreditar que a mesma revela um posicionamento politico no sentido de mesmo que
cada secretaria elabore seu projeto politico-pedagogico, este deve servir de
referencial para cada escola elaborar sua propria proposta envolvendo todos 0s

atores que compdem a pratica pedagodgica.
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O referido documento do MEC (BRASIL, 1996a, p. 20) sintetiza as
contribui¢cdes das autoras consultadas afirmando que:

De um modo geral, as autoras consideram importante que o
curriculo, proposta ou projeto explicite esses valores e as
respectivas concepcgles, especialmente aquelas relativas aos
conceitos de infancia, homem, educacado infantil, conhecimento,
cultura, desenvolvimento infantil, funcdo da instituicdo em relacédo a
crianca, a familia e a comunidade.

No que se refere as proposicbes oficiais, em 1998, o MEC publica o
documento Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantii — RCNEI
(BRASIL,1998a), o qual ndo tem carater obrigatério e se propde a ser:

[...] um conjunto de referéncias e orientacdes pedagdgicas que
visam contribuir com a implantacdo ou implementacdo de praticas
educativas de qualidade que possam promover e ampliar as
condi¢cdes necessarias para 0 exercicio da cidadania das criangas
brasileiras. Sua funcéo € contribuir com as politicas e programas de
educacao infantil, [...], subsidiando o trabalho educativo de técnicos,
professores [...] e apoiando os sistemas de ensino estaduais e
municipais. (BRASIL, 1998a, v. 1, p. 13).

Apesar de receber muitas criticas quanto a forma como se deu sua
publicacdo (FARIA; PALHARES, 2000; CERISARA, 2000), o documento é
reconhecido como a constituicio de uma primeira proposta curricular oficial
destinada aos dois niveis da educacédo infantil — creche e pré-escola. (BRASIL,
2006b).

Nesse documento evidencia-se a compreensdo de que a construcdo de
uma proposta pedagdgica deve dialogar com as dimensdes interna e externa do
contexto de cada instituicdo educativa, ou seja, com as caracteristicas socioculturais
da comunidade, as necessidades e expectativas da populacdo envolvida
possibilitando o atendimento a diversidade presente em cada grupo social e, ao

mesmo tempo, com as modalidades de atendimento, idades das criancas, tempo
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gue passam na instituicdo e planejamento das rotinas com objetivos e metas a
serem alcangadas.

Ressalta, ainda, como aspectos relevantes a serem considerados na
elaboracdo de uma proposta pedagdgica: o clima institucional (cooperacao, respeito
e afetividade entre os profissionais e em relacdo as diferencas e necessidades das
criangas), formas de gestdo (responsavel pela criagdo de um clima democratico e
pluralista que promova a unidade na diversidade), espaco para formacéo continuada
(de natureza diversas, com hora e lugar determinados), além de organizacdo do
espaco (que contemple aspectos de seguranca) e do tempo (formas de rotina
diversificadas), agrupamentos (que deve considerar relacdo adulto/crianca e
possibilidades de interacdo entre criancas de diferentes faixas etarias), selecao,
acesso e oferta dos materiais e a parceria com as familias (tendo em conta suas
diversas estruturas, diversidades culturais e criagdo de variadas formas de
comunicacéo). (BRASIL,1998a).

Assim, um curriculo para educacdo infantii de acordo com o RCNEI
(BRASIL, 1998a) se constitui em um dos elementos da proposta pedagogica e deve
ser fruto do trabalho coletivo de professores, equipes técnicas e demais
profissionais, com vistas a instrumentalizar a acdo do professor com relagdo aos
ambitos da educacdo da crianca: formacdo pessoal e social (identidade e
autonomia); conhecimento de mundo (movimento, artes visuais, musica, linguagem
oral e escrita, natureza e sociedade, e matematica). Cada ambito contém objetivos
por faixa etéria, conteudos e orientacdes didaticas ao professor. Esses devem ser
articulados ao contexto sociocultural em que se insere cada instituicdo respeitando
suas caracteristicas e necessidades.

O documento Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de
Instituicdes de Educacgdo Infantii (BRASIL, 1998b, p. 11) indica em seus
fundamentos a importancia de uma proposta pedagogica para educacao infantil: “[...]
deve levar em conta o bem-estar da crianca, seu grau de desenvolvimento, a
diversidade cultural das populacdes infantis, os conhecimentos a serem
universalizados e o regime de atendimento.” E no item especifico de orientagbes a

proposta pedagdgica esclarece:
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A formulacdo de propostas pedagdgicas deve nortear-se por uma
concepcao de crianca: como um ser humano completo, integrando
as dimensodes afetiva, intelectual, fisica, moral e social, que, embora
em processo de desenvolvimento e, portanto, dependente do adulto
para sua sobrevivéncia e crescimento, ndo é apenas um ‘vir a ser’;
como um ser ativo e capaz, impulsionado pela motivacdo de ampliar
seus conhecimentos e experiéncias e de alcangar progressivos
graus de autonomia frente as condigcbes de seu meio; como um

z

sujeito social e histérico, que € marcado pelo meio em que se
desenvolve, mas que também o marca. (BRASIL, 1998b, p. 13 - 14).

Por sua vez, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil
(BRASIL, 1999c), que, diferentemente do RCNEI (BRASIL, 1998a), tém carater
mandatdério, destacam em seu Art. 2°., que as instituicbes de educacgdo infantil, ao
elaborarem suas propostas pedagdégicas explicitem o reconhecimento da identidade
pessoal de alunos, suas familias, professores e outros profissionais preservando e
diferenciando a identidade de cada unidade educacional.

Os Parametros Nacionais de Qualidade para Educacao Infantil (BRASIL,
2006b), definem indicadores de qualidade para esse nivel educacional, que estéo
em sintonia com os principios ja apontados nas diretrizes, tendo em vista possibilitar
o desenvolvimento integral da crianca até os cinco anos de idade em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social, e respectivamente, toma como um dos
critérios de qualidade a elaboracdo de propostas pedagogicas, para as quais
considera imprescindivel o envolvimento de professores, dos demais profissionais da
instituicdo e da comunidade.

Nessa perspectiva, definem que as propostas pedagdgicas das instituicdes
de educacdo infantil contemplem principios éticos, politicos e estéticos; promovam
as praticas de cuidado e educacdo na perspectiva da integracdo dos aspectos
fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguistico e sociais da crianca, entendendo
que ela é um ser completo, total e indivisivel; considerem que o trabalho ali
desenvolvido € complementar & acdo da familia, e a interacdo entre as duas
instancias é essencial para um trabalho de qualidade; explicitem o reconhecimento
da importancia da identidade pessoal dos alunos, suas familias, professores e outros
profissionais e a identidade de cada unidade educacional nos varios contextos em
que se situem; considerem a inclusdo como direito das criangas com necessidade

educacionais especiais e as propostas pedagodgicas sejam desenvolvidas com



87

autonomia pelas instituicbes de educacao infantil a partir das orientacdes legais.
(BRASIL, 2006b).

Além das teorizacdes e dos preceitos contidos nos documentos analisados,
ainda ha que se considerar para a elaboracdo de propostas pedagogicas para
educacdo infantil, bem como na reflexdo sobre elas e sua relagdo com a prética, os
modelos curriculares apontados, no contexto atual, como referéncias por
apresentarem, em seus principios e em suas proposi¢cOes didaticas, elementos
articulados com os paradigmas de compreensdo contemporaneos acerca de crianca,

infancia e educacéo infantil.

4.2 MODELOS CURRICULARES DE REFERENCIA A EDUCACAO INFANTIL NA
ATUALIDADE

Um modelo de referéncia se constitui em uma experiéncia realizada em um
determinado contexto e que pela/com as condi¢cdes propiciadas se estabelece como
uma experiéncia que tem efeitos positivos. Ndo é uma receita a ser seguida ou
copiada, mas seu conhecimento, andlise e compreensdao podem ser de
consubstancial importancia a elaboracédo de propostas pedagodgicas que considerem
a realidade sociocultural em que se inserem cada instituicdo educativa.

Como afirma Oliveira-Formosinho (1998, p. 56)

A pergunta sobre o que deve ser a educacdo pré-escolar nao pode
ser objeto de uma Unica resposta, completa e definitiva. As
finalidades da educagéo pré-escolar que se estabelecem dependem
daquilo que se pensa ser o Mundo, o Homem, a vida, a Natureza, a
crianca, a aprendizagem e o0 desenvolvimento, mas depende
também do momento historico e do contexto social e cultural em que
a questao esté a ser colocada.

Assim, apresentamos brevemente o Programa High Scope e a abordagem
Reggio Emilia, como sendo duas experiéncias de referéncia curricular para

educacado infantil no contexto internacional, e o RCNEI (BRASIL, 1998a), como
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referéncia nacional neste nivel. Para tal apresentacdo utilizamos alguns tépicos de
organizacdo estruturados por Oliveira-Formosinho (1998) para a contextualizacéo
desses modelos curriculares para educacdo da infancia no ambito do “Projecto

Infancia” *’:

4.2.1 O Programa High Scope

O Programa High Scope, foi criado em 1962, por David Weikart, em
Ypsilanti, Michigan, nos EUA, no contexto de uma perspectiva desenvolvimentista.
Desde sua criacdo ja passou por trés fases estando hoje em sua quarta etapa.
Inicialmente, € direcionado as criangcas com dificuldades de aprendizagem.
Fundamentava-se em uma perspectiva de educacdo compensatéria e de preparacao
escolar futura. Contudo, se contrapfe ao behaviorismo predominante da época e
credita o desenvolvimento intelectual da crianca a sua acdo competente em cada
atividade. A influéncia tedrica nessa primeira etapa é a perspectiva ativa de John
Dewey.

A partir da segunda fase, o Programa passa a se fundamentar nos estudos
de Jean Piaget, sendo assim situado dentro do paradigma cognitivista ou
construtivista, que considera a crianga como sujeito ativo, construtora do seu proprio
conhecimento. Em que pese essa premissa, define a funcdo da escola como
promotora do desenvolvimento psicologico das criancas e adota um curriculo
baseado nos estagios de desenvolvimento propostos pela teoria piagetiana e em
rotinas rigidas que tem o objetivo de promover “[...] as estruturas proprias de cada
estadio (sic) e que permitam que a crianca avance para o estadio (sic) seguinte.”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998, p. 59).

Nessa perspectiva, a crianca € compreendida como ativa, capaz e
construtora de seu préprio conhecimento, desde que tenha no educador e no
ambiente institucional a ajuda necessaria para consolidacdo de suas capacidades
sob o ponto de vista do desenvolvimento. Essa definicdo € amparada por Hohmann;

"0 Projeto Infancia faz parte da Associacdo CriaagaPortugal, que contextualiza, estuda e pratiodelos
curriculares de qualidade, sendo que dois sédapdas em Portugal: o0 Movimento da Escola Moderoddegh
Scope. O Projeto é desenvolvido mediante trésneea investigacdo, a formagao e a intervencderreno.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998).
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Banet; Weikart (1979, p. 10) quando afirmam que no contexto do Modelo High
Scope “Toda crianca é olhada como um individuo que constréi 0 seu proprio
conhecimento atraveés de iniciativas partilhadas com os adultos que a apéiam.”

As fases seguintes passam a atender diferentes populacdes infantis e sua
proposta vai sendo aperfeicoada pelo aprofundamento da leitura dos pressupostos
piagetianos, “[...] passa-se agora a pOr a crianga em contacto com uma realidade
educacional estimulante onde se acredita que ela, por sua iniciativa, constroi o
conhecimento, tendo, portanto, o adulto um papel menos directivo (sic) e mais de
apoio e suporte.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998, p. 59).

O curriculo de orientagdo cognitivista passa a ser organizado através de
experiéncias—chave, que envolvem: desenvolvimento social, representacao,
linguagem, classificacdo, seriacdo, numero, espaco, tempo e movimento. Essas
experiéncias—chave sdo desenvolvidas através do triangulo: observacao,
planificacéo e avaliagdo. Na visdo de Haddad (2004, p. 14) no Modelo High Scope
“A crianca aprende no contexto da brincadeira e do trabalho, pelo envolvimento
intenso nas atividades ou nos planos que projeta, na relacdo que estabelece com
adultos e outras criancas de diferentes idades [...].”

A organizagdo do espaco é um elemento chave no Modelo High Scope, ele
potencializa e cria diversas possibilidades & acdo da crianca, favorece a autonomia,
bem como reflete os principios educativos da instituicdo. Esses aspectos sao

ressaltados na citacdo abaixo.

As criancas precisam de espaco em que aprendam com suas
préprias accbes, espaco em que se possam movimentar, [...]
construir, escolher, criar, espalhar, edificar, experimentar, fingir,
trabalhar com os amigos, [...] sozinhas e em pequenos grupos e
grandes grupos. O arranjo desse espaco é importante, porque
afecta tudo o que a crianca faz. (HOHMANN; BANET; WEIKART;
1979, p. 51).

De acordo com esses preceitos, 0 espago é organizado por areas de
vivéncias: area da casa, area da expresséao plastica, area das construcdes, area do
consultério médico, area da biblioteca e da escrita etc. Em cada area séo dispostos

materiais, que permitem a imersdo das criancas em experiéncias que estao
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diretamente relacionadas ao contexto do seu meio social e visam apoiar e promover
a autonomia infantil, incentivando escolhas, promovendo experiéncias e formas de
comunica-las. A atividade do educador é anterior a atividade da crianca, “[...]
destina-se, antes de mais, a proporcionar a actividade da crianca [...]" e a
preparacao intencional do espaco se constitui na “[...] primeira forma de intervencao
da educadora ao nivel do curriculo High Scope [...].” (HOHMANN; BANET; WEIKART,
1979, p. 69). Dessa forma, o tempo no Programa High Scope, é estruturado
considerando tanto aspectos do adulto como da crianga, em vista de promover no

contexto das experiéncias, o desenvolvimento e a aprendizagem, assim,

[...] a rotina diaria da pré-escola High Scope é constante, estavel e,
portanto, previsivel pela crianga. A crianca sabe 0 que a espera,
conhece o que antecedeu bem, como conhece o tempo da rotina em
que estd no momento [...]. Este conhecimento € simultaneamente
muitas coisas; [...] é também conhecimento do antes, do depois e do
agora. [...] A crianga vai conquistando uma forma de viver cada um
desses tempos de rotina. [..] A seguranga e a independéncia
pessoais, em conjugacdo com as possibilidades educacionais
diferenciadas em cada tempo, permitem escolhas, decisfes, accoes,
tal como permitem diferentes tipos de interaccdo e sustentam a
comunicacao. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998, p. 72-73).

Dessa forma, o tempo ndo tem um modelo Unico e fixo do inicio ao fim do
ano, o0s materiais sdo introduzidos gradualmente de forma que as criangas
aprendam a utiliza-los e a cuidar deles. A rotina € estruturada mediante os seguintes
componentes: tempo de planejamento, tempo de trabalho, tempo de arrumar, tempo
de sintese de memoria, de refeicao ligeira e de pequenos grupos, tempo de recreio
ao ar livre e tempo de trabalho em circulo. Portanto, cada equipe de trabalho, tendo
a organizacao do espaco como potencializador da acdo da crianca e mediante as
experiéncias—chave, as observacoes e avaliacbes das criancas, pode criar
possibilidades e estratégias didaticas que respeitem o nivel de desenvolvimento em
que as criangas se encontram.

No Programa High Scope, a avaliagdo das criancas serve de
fundamentacéo e reflexdo aos educadores e € feita mediante gravacées em videos
e producdo de uma vasta documentacédo individual tendo as experiéncias—chave

como norteadoras. Essa documentacdo vem se refinando, sendo desenvolvidos
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nessa quarta fase, o Perfil de Implementacdo do Programa e o Registro de
Observacdo da Crianca. Tais instrumentos tém a intencdo de identificar o nivel de
desenvolvimento cognitivo em que a criangca se encontra e assim subsidiar os
planejamentos posteriores.

A relacdo familia-escola é iniciada antes da chegada da crianga a escola
mediante entrevista e continua durante o periodo de adaptacdo e em etapas
posteriores através de estratégias de apoio e encorajamento como visitas
domiciliares, elaboracdo de experiéncias—chave especificas para os pais, reunidoes
da equipe pedagdgica com participacdo de pais etc. (HOHMANN; BANET,;
WEIKART,1979).

As contribuicbes que esse curriculo pode trazer para outras praticas
centram-se, segundo Formosinho (1998), na crenca na atividade da crian¢ga como
central na acdo educativa e na reconceitualizacdo do papel do adulto, mas também
no que o curriculo representa, em suas diferentes fases, largamente documentadas,
da “[...] construcdo progressiva de conhecimento sobre a educacédo pré-escolar,
através da acao e da reflexdo sobre acdo: da crianca, do educador, do investigador
e de todos na agao educativa” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998, p. 56).

4.2.2 A abordagem de Reggio Emilia

A abordagem conhecida como “Reggio Emilia” emerge de um contexto de pds-
guerra, em 1945, com ideais comunitarios que reunem pais e professores movidos por
forte sentimento de cooperacao e colaboracao. Almejam para suas criangas uma escola
na qual possam desenvolver todas as suas potencialidades e alcancar o sucesso. O
entdo jornalista e educador Loris Malaguzzi € seu principal articulador/fundador e

condutor, e seu sistema € assim resumido por Gardner (1999, p. 10):

[...] € uma cole¢do de escolas para criangas pequenas, nas quais o
potencial intelectual, emocional, social e moral de cada crianca é
cuidadosamente cultivado e orientado. O principal veiculo didatico
envolve a presenca dos pequenos em projetos envolventes, de
longa duracao, realizados em um contexto belo, saudavel e pleno de
amor.
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A experiéncia faz parte do sistema publico municipal da cidade de Reggio
Emilia, no nordeste da Itadlia e é apontada, em 1991, como um dos melhores
sistemas educacionais do mundo. Funciona em dois turnos, atendendo criancas de
zero a trés anos, como também criancas com necessidades especiais.

Seus fundamentos tedricos recebem influéncias de véarios educadores, entre
eles, Dewey, Montessori, Decroly, Piaget, Freinet, Wallon, Clarapéde, Makarenko,
Vigotsky, Erikson, Ferriére, Agazzi, entre outros, e sdo conduzidos e reelaborados
constantemente pelo fluxo das experiéncias de criancas e adultos. Nesse sentido,
“[...] a educacgdo é vista como uma atividade comunitaria e uma participacdo na
cultura através da exploracdo conjunta entre criangcas e adultos que, juntos, abrem
topicos a especulacdo e a discussdo” (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p.
23) e se fundamenta no principio piagetiano de que “[...] o objetivo do ensino é
oferecer condicdes para a aprendizagem [...]” (MALAGUZZI, 1999, p. 93),
potencializando possibilidades para que a crianca descubra e invente.

As criancas sdo compreendidas como autoras, inventoras, competentes,
para as quais aprender € uma experiéncia prazerosa e satisfatéria, sendo essa
concepgao argumentada nas palavras de Malaguzzi (1999, p. 76), quando adverte:
“[...] elas ndo esperam para apresentar questbes a si mesmas e para formar
estratégias de pensamento, ou principios, ou sentimentos. [...] as criangas assumem
um papel ativo na construcao e aquisicdo da aprendizagem e da compreensao.”

As criancas permanecem com o mesmo professor por trés anos seguidos,
esse aspecto favorece a criacdo de lagcos entre as criangcas e os adultos e entre
esses e suas familias. Muitos grupos séo organizados por criancas de varias idades
favorecendo a heterogeneidade similares aos contextos familiares, que, de acordo
com a concepcdo de Reggio Emilia, sdo especialmente apropriados as criancas
pequenas. O curriculo tem uma natureza informal e o tempo é flexivel assumido
pelas criancas que “[...] sé&o livres para trabalhar e brincar sem interrupgdes
frequentes [...].” (KATZ, 1999, p. 50).

O papel do professor em Reggio Emilia fundamenta-se na escuta das
criancas, para, de modo indireto, extrair significado da competéncia da crianca e
através de um dialogo produtivo buscar unir sua interpretacdo com a das criancgas.

Vejamos o que nos diz Malaguzzi (1999, p. 98) a esse respeito:
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Aprender e reaprender com as criangas é nossa linha de trabalho.
Avancamos de tal modo que as criancas ndo sdo moldadas pela
experiéncia, mas dao forma a experiéncia. [...] Nossos professores
realmente pesquisam, tanto por conta prépria quanto com seus
colegas, para a producdo de estratégias que favorecam o trabalho
das criancas ou possam ser utilizadas por elas.

Assim, o0 espaco em Reggio Emilia é organizado em ambientes de

aprendizagens, descrito nas palavras de Malaguzzi (1999, p. 73),

Existe o hall de entrada, que informa, documenta e antecipa a forma
e a organizacdo da escola. [...]. O hall de entrada leva ao espaco
central, ou piazza, o local dos encontros, jogos e outras atividades
gque complementem aquelas de sala de aula. As salas de aulas e as
diversas outras salas estdo localizadas a certa distancia, mas
conectadas a &rea central. Cada uma é dividida em duas salas
contiguas, utilizando uma das poucas idéias préaticas de Piaget. Sua
idéia era a de permitir que as criancas estivessem com 0s
professores ou ficassem sozinhas; mas ndés usamos os dois
espacgos de muitas formas. Além das salas de aula, estabelecemos
0 atelier, o estudio e o laboratério da escola como locais para
manipulacdo ou experimentacdo com linguagens visuais separadas
ou combinadas, isoladamente ou juntamente as linguagens verbais.
[...] também os mini-ateliers, proximos a cada sala de aula, que
permitem o trabalho em projetos extensos. [...] uma sala para
musica e também um arquivo, onde colocamos muitos objetos Uteis,
tanto grandes quanto pequenos, e objetos ndo-comerciais, feitos
pelos professores e pelos pais. [...] as paredes sdo usadas como
espagos para exibicbes temporarias e permanentes do que as
criancas e o0s professores criaram: nossas paredes falam e
documentam.

Nesses ambientes os professores trabalham em pares, planejam com
outros colegas e com as familias e acontece uma reunido com toda equipe uma vez

por semana. Em Reggio Emilia:

[...] a educacdo [...] € qualquer coisa, exceto linear. Ela, ao invés
disso, € um espiral sem fim. As criancas pequenas ndo sdo
encaminhadas correndo ou sequencialmente apressadas de uma
atividade para outra diferente, mas sao encorajadas, ao invés disso,
a repetir experiéncias fundamentais, a observar e reobservar, a
considerar e reconsiderar, a representar, € novamente representar.
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p. 25).
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O “mote” do trabalho é apontado pelas préprias criangas, e sao
desenvolvidos através de projetos em pequenos e grandes grupos e visam
proporcionar que as criancas aprofundem os sentidos de eventos e fenbmenos de
seu interesse, idéias e escolhas, considerando-se que “O trabalho com projetos
oferece amplos textos, pretextos e contextos para conversas genuinas e extensas
entre adultos e criangas. (KATZ, 1999, p. 47).

N&o existem em Reggio Emilia licdbes pré-estabelecidas, rotinas a serem
seguidas, as quais todos devem cumprir todos os dias. Dessa forma, os professores
podem criar atividades diversas que contribuam para o desenvolvimento do topico

escolhido pela crianca. Nesse sentido,

[...] a extensdo do conteudo do relacionamento entre professor-
aluno é focalizado sobre o proprio trabalho, e ndo sobre rotinas ou
sobre 0 desempenho das criangas em tarefas académicas [...] As
criancas pequenas sdo encorajadas a explorar seu ambiente e a
expressar a si mesmas através de todas as suas ‘linguagens’
naturais ou modos de expressao, incluindo palavras, movimento,
desenhos, pinturas, montagens, escultura, teatro de sombras,
colagens, dramatizacdo e muasica. (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN, 1999, p. 21).

O processo de avaliagao das criancas é amparado pela producao de ampla
documentacdo e gravacao em video que servem a andlise e acompanhamento dos
educadores, bem como s&o considerados seus desenhos e producdes nas diversas
linguagens, os professores fazem registros sobre o que as criancas disseram do
significado daquela atividade. Um outro aspecto relevante ao processo de avaliacédo
das criancas é a escuta sensivel do educador, nas palavras de Gardner (1999, p.
11) “Em Reggio Emilia, os professores sabem como escutar as criangas, como
permitir que tomem a iniciativa e, também, guia-las de formas produtivas.”

A relacdo familia-escola em Reggio Emilia é anterior as matriculas da
escola, através de varias visitas dos pais a escola, e continua durante todo o ano,
sao realizadas reunifes regularmente uma vez por més entre pais e educadores, 0s
pais sao incentivados a formarem comissdes para discussdo de problemas
especificos e de projetos particulares, bem como negociam e sugerem alteracdes
curriculares. (RABITTI, 1999).
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Dessas duas experiéncias consideradas atualmente como referéncias
mundiais para a educacédo infantil, Oliveira-Formosinho (1998) destaca a idéia de
educacao transformadora, compartilhada, contextualizada e sistematizada, em que,
tanto a crianca, como o/a educador/a, com seus fazeres, tém papéis centrais na
ampliacdo da cultura por parte da crianca. Nesse processo, a crianca € incitada a
agir com o0s conhecimentos em situacdes planejadas pelas professoras e
desenvolvidas conjuntamente. “[...] a educadora, através da interagdo com a crianca,
se torna mediadora do acesso da criangca aos sistemas linguistico, numérico, de
valores, etc,(sic) ajudando-a a apropriar-se desses instrumentos basicos para a vida
intelectual e social.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998, p. 83).

Além dessas, entre muitas outras, alternativas curriculares que tém servido
como fundamento para a construcdo de propostas pedagodgicas para as instituicdes
infantis na atualidade, em nosso pais, ndo podemos deixar de enfatizar o documento
oficial, construido e difundido nacionalmente para essa finalidade: o RCNEI
(BRASIL, 1998a).

4.2.3 O Referencial Curricular Nacional para Educa¢  &o Infantil — RCNEI

Um referencial se constitui em uma proposta nao obrigatéria, aberta e que
pretende ser um elemento orientador a elaboracdo das propostas pedagdgicas das
instituicdbes de educacao infanti. O RCNEI (BRASIL, 1998a) como passou a ser
denominado € publicado em 1998, como parte da politica do governo brasileiro em
tracar parametros curriculares nacionais para a educacao basica, na qual se inclui a
educacado infantil como primeira etapa a partir da promulgacédo da LDB (BRASIL,
1996D).

Apesar de reconhecidamente se estabelecer como um avanco significativo
por ser o primeiro documento oficial no qual sado sistematizadas sugestdes para um
curriculo na educacdo infantil no Brasil, esse documento recebe muitas criticas pela
forma como foi elaborado desconsiderando a discussao que vinha sendo construida
no ambito da Coedi/MEC durante os cinco anos que antecederam sua publicacao.
(FARIA; PALHARES, 2000; CERISARA, 2000). Em que pesem essas criticas, vale
ressaltar as palavras de Leite Filho (2001, p. 41) quando considera esses aspectos
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do RCNEI (BRASIL, 1998a), aponta que “[...] a leitura critica deste documento pode
ser um importante subsidio para o debate sobre crianca e educacéo infantil.”

Nesse sentido, o0 RCNEI (BRASIL, 1998a), apresenta a compreensdo de
que a educacédo infantil deve promover de forma integrada os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos e sociais considerando a crianga em sua totalidade.
Seus principios e fundamentos tedricos sdo decorrentes dos pressupostos
interacionistas de Piaget, Vigotsky e Wallon. Credita a educacao infantil a funcao
educar/cuidar de forma indissociavel favorecendo indistintamente o acesso a cultura,
gue tem o potencial de enriquecer o desenvolvimento infantil e a insercao social das
criancas atendidas. A instituicdo educativa é assim o lugar de circulagdo dos
elementos da cultura, onde a crianca é co-participante e ao mesmo tempo produtora
de cultura, devendo assim favorecer, o respeito, a solidariedade e a cooperacéo
humanas através de um ambiente que promova no contexto de suas relacdes essas
atitudes — entre adultos e adultos, entre criangcas e criangcas e entre adultos e
criangas.

O documento enfatiza que a crianca € um sujeito histérico, com uma
natureza singular e uma forma especifica de ver e compreender o mundo que a
rodeia, tendo na brincadeira uma das principais fontes de expressédo. Vejamos 0

argumento dessa afirmacéo:

Nas interacbes que estabelecem [...] com o0 meio que as circunda,
as criancas revelam seu esfor¢o para compreender o mundo em que
vivem, as relacdes contraditérias que presenciam e, por meio das
brincadeiras, explicitam as condi¢cdes de vida a que s&o submetidas
e seus anseios e desejos.” (BRASIL, 1998, p. 21).

O RCNEI (BRASIL, 1998a), identifica a brincadeira como forma privilegiada
de aprendizagem e desenvolvimento infantil, pois através dela a crianga apropria-se
de elementos da realidade, vivencia papéis, recria e repensa acontecimentos e
transforma os conhecimentos adquiridos anteriores a brincadeira. Indica, ainda, que
na educacéo infantil, a brincadeira deve ser potencializada pela organizacdo dos
espacos, oferta de materiais e a agcao do educador:
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Para brincar é preciso que as criangas tenham certa independéncia
para escolher seus companheiros e os papéis que irdo assumir no
interior de um determinado tema e enredo, cujos desenvolvimentos
dependem unicamente da vontade de quem brinca. [...] O brincar
apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que sdo
diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos [...] implicados
[...] podem ser agrupadas em trés modalidades basicas [...] brincar
de faz-de-conta ou com papéis, [...] brincar com materiais de
construcdo e brincar com regras. [...] E o adulto, na figura do
professor, [...] que, na instituicdo infantil, ajuda a estruturar o campo
das brincadeiras na vida das criancgas. (BRASIL, 1998a, p. 28).

Desse modo, o professor de educacéo infantil apontado pelo RCNEI
(BRASIL, 1998a), é um profissional polivalente com uma formacao bastante ampla
sobre a crianca, seu desenvolvimento, aprendizagem e maneiras de intervencoes
educativas. Sua intervengdo junto as criangas deve ter uma intencionalidade no
sentido de criar condi¢cdes para o desenvolvimento integral das criangas, bem como
ampliar as potencialidades de aprendizagem infantis através da organizacdo dos
espacos, disponibilidade de materiais e planejamento de situacdes que articulem as
dimensdes afetivas, cognitivas e sociais das criancas considerando e valorizando os
conhecimentos que as criancas ja trazem do seu meio social, sua cultura, nivel de
desenvolvimento, individualidade e diferencas.

Um curriculo para educacéo infantil, de acordo com o RCNEI (BRASIL,
1998a), deve estar vinculado as caracteristicas socioculturais do contexto da
comunidade em que a instituicdo estd inserida e deve esta pautado na compreensao
de que o processo de apropriacdo do conhecimento € protagonizado pela crianca,
Ou seja, a crianca € ativa, participe desse processo. Nessa perspectiva, as
aprendizagens que dependem da sistematizagcdo escolar, requerem que sejam
definidos conteddos indicados pelas seguintes categorias: conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais, contemplados em dois ambitos de conhecimento:
“Formacao Pessoal e Social’ e “Conhecimento de Mundo”. Cada ambito € dividido
em eixos de trabalho, respectivamente, “ldentidade” e “Autonomia”; “Movimento”,
“Artes Visuais”, “Musica”, “Linguagem Oral e Escrita”, “Natureza e Sociedade”, e
“Matematica”. Os ambitos e eixos de trabalho estdo organizados por critério de idade
e trazem orientacOes didaticas que devem subsidiar a reflexdo e o planejamento do

professor de educacdo infantil.
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Desse modo, a organiza¢éo do tempo deve envolver um processo constante
de negociacao entre os adultos, as criancas e suas familias implicando em cuidados,
brincadeiras e situacbes de aprendizagens orientadas, que sdo agrupadas nas
modalidades de: *“atividades permanentes” (brincadeiras em espaco interno e
externo, roda de histéria, roda de conversas, ateliés ou oficinas de desenho, pintura,
modelagem e musica, atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas
ou materiais a escolha da crianca, possibilitando momentos para que as criancas
possam ficar sozinhas se assim desejarem e cuidados com o corpo); “atividades
seqguenciais” (derivam dos eixos a serem trabalhados e tem o objetivo de oferecer
desafios com diferentes graus de complexidade para que as criangas possam
aprofundar um conhecimento especifico); e os “projetos de trabalho” (podem variar a
duracdo conforme o objetivo, derivam dos eixos de trabalho, partem de questdes a
serem respondidas e possibilitam grande contato com as praticas sociais reais).

De conformidade com essa rotina estabelecida pela modalidade de trabalho
desenvolvido devem ser organizados os espacos da sala, o mobiliario, os materiais
especificos a serem explorados pelas criancas. Recomenda, ainda, o RCNEI
(BRASIL, 1998a, p. 58), que o movimento da aprendizagem “[...] transcende o
espaco da sala, toma conta da area externa e de outros espacos da instituicdo e fora
dela. A pracinha, o supermercado, a feira, o circo, o zooldgico [...].”

A avaliacdo das criancas no RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 65), identifica a
observacdo, o0 registro e a avaliacdo formativa como “[...] instrumento e
acompanhamento do trabalho que podera ajudar na avaliacdo e no planejamento da
acao educativa”, devendo a expectativa da aprendizagem das criancgas ser vinculada
as oportunidades e experiéncias que lhes foram oferecidas, valorizando suas
conquistas, suas preferéncias e diversidades, bem como elaborando-lhes novos
desafios.

Aponta, ainda, a busca de uma relacdo respeitosa com as familias,
considerando-as como parceiras e interlocutoras dentro do processo educativo das
criancas e indica algumas possibilidades: “[...] a comunicacdo entre familias e os
professores pode se tornar [...] mais informal [...] entrar todos os dias até a sala [...]
encontros periddicos de pais de um mesmo grupo [...] reunides sobre o andamento
dos trabalhos com as criancas [...].” (BRASIL, 1998a, p. 78).
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4.2.4 O Programa High Scope, a Abordagem Reggio Emi lia e o RCNEI:
articulando perspectivas

Tendo em vista a breve apresentacdo dos modelos curriculares de
referéncia supracitados, podemos inferir que alguns aspectos podem ser apontados
como relevantes na elaboracdo de propostas pedagodgicas para educacao infantil.
Percebemos que embora com abordagens e contextos diferentes, as propostas
apresentadas tém aspectos comuns em seus principios e fundamentos.

Ambas as propostas partem de uma concepcdo de crianga COmMoO
competente, ativa, criativa e histdrica que se insere dentro de uma determinada
cultura da qual recebe influéncias e influencia. Essa concepcao atravessa as trés
propostas e se traduz na percepc¢éo de que a instituicdo educativa tem a funcao de
ser um espaco onde, a crianga, com as caracteristicas de sua cultura, deve ser
respeitada. Nessa perspectiva, essa compreensao deve permear todas as atividades
desenvolvidas — a organizacdo dos espacos, 0s materiais, a relacado adulto-crianca.
E, nesse sentido, a instituicdo educativa, que deve se adaptar as necessidades da
crianga e néo o contrario.

Embora de formas diferenciadas, nas trés propostas apontadas, a agao
educativa ndo ocorre no vazio, mas através de principios tedricos definidos e em
constante processo de aperfeicoamento na compreensédo das abordagens teoricas
que adotam. A definicgdo curricular tem wuma intencionalidade educativa,
distanciando-se assim da trajetoria de ndo-sistematizacdo caracteristica do percurso
historico da educacéao infantil. Um outro aspecto relevante nas trés abordagens € a
caracteristica do profissional-educador de crianca pequena: pressupfe-se, ou seja,
para a efetivagcdo das propostas de referéncia, sdo necessarios profissionais com
formacao especifica de educador de criangas nessa etapa de desenvolvimento, bem
COmo em processo constante e continuo de formacgéo continuada e em servico que
se efetiva mediante ocasidoes planejadas com fins de estudos, dialogo e troca de
experiéncias, entre pares, e no proprio processo de desenvolvimento das atividades
junto as criangas, pois que, o professor também é um pesquisador que aprende no
acompanhamento e atendimento as demandas das criancas.

Outro aspecto comum observado nas propostas citadas € a relacao familia-

escola. Percebemos que os modelos de referéncia privilegiam uma relacdo de
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parceria entre a escola e as familias, buscando construir formas de diédlogo, troca e
respeito as diferencas, incentivando e promovendo acgdes entre a escola, as familias
e as criancas.

Considerando os fundamentos/argumentos teoricos, a legislacdo, os
documentos oficiais, as propostas de referéncia discutidas nos topicos anteriores é
possivel inferir que alguns aspectos sejam considerados na elaboracéo de propostas
pedagogicas, sendo esses aspectos, na nossa compreensao, constitutivos de uma
proposta pedagogica para educacao infantil: definicdo de principios/concepcdes que
servem de fundamento a acao pedagogica — de adultos e criangas: quanto a crianca
e infancia, funcdo da educacéo infantil, aprendizagem e desenvolvimento, cultura e
conhecimento, papel do educador e da familia.

Com base nessas concepcgdes e principios, a proposta — documentada e
vivida — apresenta uma organizacdo curricular (objetivos, conteldos -
instrumentos/conhecimentos da cultura — e metodologias de ensino-aprendizagem e
avaliacdo), acOes de relacdo com as familias, organizacao dos espacos e tempos da
instituicdo em termos de estrutura fisica e de recursos materiais disponiveis, com
vistas aos objetivos definidos, modalidades de atendimento ou critérios para
organizacdo de turmas/grupos (niveis, idades, turnos, razdo adulto/crianca),
estruturacdo de rotinas que privilegiem a acdo da criangca e a brincadeira como
forma de aprendizagem, sua adaptacdo ao ambiente fisico e social e sua passagem
para o0 nivel escolar subseqiente e a inclusdo da crianga com necessidades
especiais. Finalmente, a proposta envolve os modos de reflexdo sobre a pratica e
seu registro/documentacgao, bem como de participagao e formacéo docente.

Por outro lado, sabe-se que a elaboracédo (seu processo e produto) de um
documento-proposta nao significa necessariamente sua materializacdo em acoes
cotidianas. As relacdes entre curriculo e proposta pedagdgica, bem como os fatores
que podem ser articulados com o carater de tais relagdes consistem em questdes a
serem investigadas, no que consiste nosso problema de estudo.

E, portanto, assumindo essas idéias como marco orientador que
procederemos a analise das relacdes entre a proposta e a pratica docente no
contexto da instituicdo-caso de nosso estudo, buscando apreender a presenca ou
auséncia dessas proposi¢cdes, entrecruzando, tanto quando possivel, esses
aspectos percebidos ou/ndo no documento/proposta com a pratica representada

pelos recortes de falas dos sujeitos e pelos registros de observagdes de suas agoes,
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por considerarmos que sao as suas acdes, mais que as propostas que jazem nos
documentos, que materializam-se nas condi¢cbes propiciadas as criangcas para
aprenderem e se desenvolverem e, por fim, se educarem.

A pratica docente pode ser compreendida a partir da concepcao de Zabala
(1998) referente a prética educativa como a atuacdo profissional que se baseia no
pensamento pratico e na capacidade reflexiva situada na “unidade didéatica” que,
segundo o autor, envolve, desde as sequéncias didaticas, os papéis dos alunos e
professores, a organizacéo social da relacdo com o conhecimento e dos conteudos,
das metodologias didaticas de ensino e avaliacdo, a utilizacdo e organizacdo dos
tempos e dos espacos, enfim, dos materiais curriculares.

Para Estrela (1997, p. 72) a pratica educativa deve ser interpretada no
contexto etimologico da comunicagdo — por em comum — “[...] nesse caso ndo so
conhecimentos, mas atitudes, valores, formas diversas de encarar o mundo e a
vida”. Para essa autora, a préatica educativa se expressa na acdo do educador, no
fazer docente, esta além da execucédo técnica de propostas pensadas por outros;
mas também traduz seus saberes e valores. No seu ato educativo, o professor € um
agente de socializacdo que, ao comunicar (de um modo ou de outro) significados e
sentidos aos alunos, é agente de socializacéo, (trans)formacéo, educacéao.

No ambito do RCNEI (BRASIL, 1998a) a préatica docente € a realizagédo
concreta, a materializacdo em acodes, das definicbes e intencdes assumidas (ou nao)
em propostas (documentadas ou ndo) no dia-a-dia da instituicdo e dos sujeitos que a
fazem, com relacéo ao cuidado e a educacdo das criangas.

A discussdao que empreendemos remete-nos a compreensdo de uma
imediata relacdo de encontro, de proximidade entre as propostas pedagdgicas —
principios/concepcdes, objetivos, conteudos e metodologias didaticas — e a pratica
dos educadores. Em que medida ou de que modo essa relacdo se materializa? E o
gue buscamos analisar em nosso estudo e cujos “achados” sistematizamos no

proximo capitulo.
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5 PROPOSTA PEDAGOGICA E PRATICA DOCENTE NUMA INSTIT UICAO DE
EDUCACAO INFANTIL: encontros e desencontros

[...] o fato de existirem propostas elaboradas na maior parte dos
estados e nas capitais aponta para o significativo avanco ocorrido no
pais, nas Ultimas décadas, no que se refere a pré-escola e a
sistematizacdo de suas propostas pedagogicas. (BRASIL, 19964, p.
32).

Concordamos com a idéia da epigrafe acima de que a existéncia de
propostas pedagoégicas em muitos estados e capitais do nosso pais revela avancos
na area no sentido de que apontam para uma preocupacao com a intencionalidade e
sistematizacdo do atendimento a criangca, conforme preconizam o0s discursos
tedricos e legais.

Entretanto, fundamentadas pelo marco teo6rico que sistematizamos
compreendemos nao ser possivel afirmar que a existéncia de propostas, por si S0,
assegure avancos efetivos na qualidade do trabalho voltado para a educacdo de
criancas, posto que as intengbes educativas propostas-documentadas se
materializam — ou ndo — nas praticas dos sujeitos envolvidos, especialmente, nas
dos educadores que conduzem as acOes e relacdes das criancas no dia-a-dia das
instituicoes.

Foi, portanto, na perspectiva de identificarmos de que modo a proposta
pedagdgica e a prética docente se relacionam em uma instituicdo de educacao
infantil que fizemos todo o percurso de estudo relatado no presente trabalho.

Para a analise do documento/proposta da instituicdo utilizamos como
referéncias, além das teorizacbes anteriormente discutidas, principalmente, o
trabalho de Oliveira—Formosinho (1998) sobre modelos curriculares para educacao
da infancia, bem como o ja referido documento do MEC (BRASIL, 1996a), no qual é
feito um diagndstico das propostas pedagodgicas para educacdo infantil, e séo
considerados os “[...] pressupostos em que se fundamentam, as diretrizes e
principios que estabelecem, o processo como foram construidas e como informam a
pratica no cotidiano dos estabelecimentos de educacéo infantil.” (BRASIL, 1996a, p. 8).

Os itens de organizacdo do documento/proposta seguem, basicamente, o

roteiro de orientacdo enviado pela SEEC/RN e, de forma geral, o texto € impessoal,
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nao apresentando a marca da historicidade e das experiéncias vivenciadas por
aquele grupo e/ou a situagdo dentro do movimento historico no qual se insere a
educacao infantil em nivel nacional e local, bem como nédo traz esclarecimentos
sobre o contexto do processo de elaboracéo da referida proposta.

Tais aspectos, embora ndo sendo ideais para o produto/processo de
elaboracdo de propostas pedagdgicas, sdo semelhantes a realidade identificada
pelo MEC (BRASIL, 1996a, p. 37), quando afirma:

[...] ndo foi possivel identificar qualquer preocupagédo com o resgate
das experiéncias acumuladas pela rede. [...] Poucos apresentam
informac@es sobre o processo de constru¢do da proposta e sobre 0s
fatores que geraram a necessidade de ado¢do do novo modelo
curricular [...] fazendo com que grande parte das propostas se
apresente descontextualizada.

De forma geral, percebemos que a linguagem textual é pouco esclarecedora
para as proposicoes praticas. Esse aspecto torna-se relevante quando identificamos,
respectivamente, no documento/proposta e nas falas dos sujeitos que o destinatario
da acao/execucdo da proposta € o professor: “[...] o professor como mediador e
orientador da aprendizagem transformadora, fornece subsidios para que 0 processo
educativo realize seus fins, levando o educando a viabilizar e concretizar sua
aprendizagem.” (Documento/proposta, p. 9).

Ja uma das professoras afirma a esse respeito: “E tanto que uma proposta
[...] € tudo aquilo que a gente deseja que o professor desenvolva [...].” (U).

Quanto a impessoalidade ou generalidade presentes na linguagem do
documento/proposta tomamos como exemplo para esses argumentos um recorte do
item VII, que se refere ao diagndstico e analise da escola: “A escola passou de uma
educacado enciclopédica e atemporal para uma educacdo substancial e essencial,
com a atencéo dirigida ao seu contexto historico-social e que desenvolve o saber-
ser, o saber-fazer, o saber-estar [...].” (Documento/proposta, p. 6).

Essas caracteristicas sdo percebidas também pelo MEC (BRASIL, 19964, p.

34) por ocasido da andlise das ja referidas propostas:
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[...] os interlocutores ocultos ou apontados nos documentos séo, em
geral, os professores/educadores. Todavia, a despeito da intencdo
de oferecer subsidios orientadores de sua pratica, o didlogo que os
textos pretendem estabelecer com esses leitores €, muitas vezes,
prejudicado pela falta de uma explicacdo mais clara entre a
dindmica do cotidiano das pré-escolas e creches e 0s pressupostos
gque embasam a acdo pedagodgica. Outro fator que dificulta essa
interlocucdo € a linguagem utilizada, ora muito rebuscada,
carregada de jargles, ora confusa e truncada, comprometendo a
compreenséao dos textos.

Os aspectos expostos nos convidam a reflexdo sobre as reais condi¢cdes
oferecidas pelo sistema educacional a aqueles que, nas varias instancias, séo
responsaveis pela concretizacdo dos preceitos legais e oficiais e, de modo mais
direto, os professores que assumem o trabalho didrio com as criangas e que, com
suas praticas, possibilitam — ou ndo — que tais preceitos se realizem. Muitos deles,
como bem representam os sujeitos de nosso estudo, ndo tém uma formacao que os
habilite a compreenderem os discursos elaborados justamente para eles, para,
supostamente, orientarem suas agoes.

Outro aspecto intensamente ressaltado nas teorizacdes e nos textos oficiais
€ a imprescindivel participacdo dos professores na elaboracdo das propostas
pedagdgicas, na discussdo de seus principios e proposi¢des, posto que deles
dependem sua transformacdo em préaticas. Quanto aos nossos sujeitos, a formacéo
da maior parte do grupo que atua efetivamente em sala de aula novamente chama a
atencdo, pois estes nao tém formacdo em nivel de graduacdo e os dois que a
apresentam, ndo é formacao especifica em pedagogia. Ainda ressaltamos o tipo de
vinculo profissional que tém com a instituicdo. A maior parte dos que se encontram
na sala de aula tém contratos temporarios, o0 que favorece a rotatividade e
descontinuidade dos processos de aprendizagem, tanto das criancas, como também
dos proprios professores e, em conseqiiéncia, de sua participagdo como autores de
uma proposta educativa. E o que depreendemos dos dados acerca da historia da

proposta da Escola-campo.
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5.1 A ELABORACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA DA ESCOLA-CAMPO —
RECOMPONDO A HISTORIA

Embora essa histéria ndo se apresente de modo explicito no texto do
documento, em duas passagens de sua apresentacdo € possivel abstrair

indicadores das motivacdes de sua elaboracao:

Conscientes da importancia de uma base sélida para o
desenvolvimento da crianca que deve comecar a se sedimentar
desde os primeiros anos de vida. [...] surgiu da necessidade de todos
0s integrantes da escola, em buscar caminhos a serem percorridos
através do equilibrio e superagcdo das dificuldades [...]
(Documento/proposta, p.3).

Em relacdo ao processo de elaboracdo e dos sujeitos que participaram da
mesma, o documento ndo faz nenhuma mencéao, indicando de forma geral ao final
da apresentacdo que o mesmo significa "[...] posi¢cOes coletivas assumidas pelos
integrantes que atuam na escola.” (Documento/proposta, p. 3).

Com base nas entrevistas semi-estruturadas podemos perceber que o
processo de elaboracdo foi desencadeado, principalmente, em consequéncia da
incorporacao da instituicdo ao sistema municipal de ensino através da Lei n. 3.965,
de 30 de dezembro de 2002/PMC/RN. Este aspecto fica evidente nas falas dos

educadores M e Q:

[...] surgiu com a questdo também do reconhecimento da escola [...]
da necessidade de reconhecer a escola e credenciar [...] se néo
fosse essa exigéncia, talvez a gente passasse anos para montar a
proposta. (M).

[...] tinha que levar para legalizar a escola [...] (Q).

A exigéncia legal referida pelas professoras como fator motivador — e

finalidade — da elaborac&o da proposta pedagdgica esta consoante com os Arts. 10
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e 11, da LDB (BRASIL, 1996a), como também nos principios e orientacbes do
documento Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de Instituicdes de
Educacao Infantil (BRASIL, 1998b, p. 13), que no item Ill, quando refere-se as
orientacbes para a proposta pedagogica, indica: “Os sistemas de ensino devem
estabelecer normas comuns que orientardo a elaboracdo e execucao de propostas
pedagdgicas pelos estabelecimentos de educacao infantil.”

Todavia, as exigéncias legais e proposi¢cdes oficiais ndo devem ser as
Unicas fontes de motivacdes a elaboracdo de propostas pedagogicas; essas devem
nascer, primordialmente, pela necessidade de uma dada coletividade real de se
organizar, de uma vontade marcada pela postura politica e contextual de cada
instituicdo e de cada grupo. (KRAMER, 2005c).

Também levantamos que antes da incorporacdo da escola ao sistema
publico municipal, esta funcionava como parte de uma instituicdo filantrépica. As
negociacdes entre as duas instituicdes (a filantrépica e o poder publico municipal)
culminam com o seu credenciamento pela SEEC/RN, mediante a Portaria n.
922/2006/SECD/GS, de 23 de junho de 2006. E em meio a tramitacdo desse
processo que a proposta pedagdgica é elaborada, ou seja, no ano de 2005, tendo
em vista ser esse, no contexto da legislacdo em vigor e dos documentos oficiais do
MEC, um dos principais critérios para o credenciamento das instituicbes de
educacao infantil.

Com base nas falas dos sujeitos, verificamos que no processo de

elaboracao, predomina a participacédo da equipe técnica da escola:

A gente conversou com eles que a gente ia rascunhar. E quando a
gente rascunhasse, [...] sentaria, mostrava, quem quisesse dar
alguma sugestéo, a gente aceitava [...] ia ver onde realmente poderia
mexer, fazer as modificacdes. [...]. (N).

[...] foram feitas algumas reunibes aqui. Foi elaborado. [...] a
conclusédo em geral, ela foi feita pelo diretor, mas a gente participou.
A gente teve algumas reunides, [...] mostrou, conversou com todo
mundo. [...] depois dela pronta eu li [risos] a proposta. E ai foi mais
como eu conheci. (Q).
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Apesar da evidéncia de uma restrita participacdo coletiva, os proprios
sujeitos “envolvidos” na elaboracdo reconhecem a necessidade e importancia de

que esse processo de elaboracao fosse/seja diferente:

[...] o certo seria passo a passo com todo mundo da escola, mas a
gente sente essa dificuldade, quando um pode outro ndo pode. E a
gente vai fazendo com quem pode. Se hoje pode estar sentado com
a direcdo, a vice-dire¢do e a supervisdo, dois professores, a gente
faz. [...] quando dava certo alguém vir, vinha. Quando ndo dava... a
gente foi elaborando e depois apresentava para eles para que eles
tomassem esse conhecimento. (N). (Grifos nossos).

E importante também registrar que embora o contexto de elaboracéo e o
processo de implementacdo da proposta pedagodgica nessa instituicdo tenha se
constituido em campo de constantes embates e desafios entre aqueles que
compdem esse cenario, também ha aqueles que, ao mesmo tempo em que
resistem, buscam alternativas em vista de equilibrar diferentes necessidades — da
pratica, das exigéncias legais, das incertezas, do compromisso com a qualidade do

trabalho, como se pode ver na fala do educador M:

[...] se a gente ndo tomar a linha de frente num trabalho desse nivel,
nunca uma escola dessas vai ser reconhecida. Nuncal!!! [...] ter
coragem de montar e depois apresentar, de discutir alguma coisa.
Porque a gente pode ver também alguma coisa. [...] apesar de todo
esse paralelo que a gente vive que sdo os olhos das leis, dos
conselhos, da secretaria, [...]. Mas, a escola pode se mover, pode dar
um grito. Um grito de esperanca, ndo é!? De vontade de crescer ao
seu modo. Porque dentro dessa conjuntura toda ai, tem coisa que a
gente acha que nao é legal, mas recorrer a quem!? (M).

Essas manifestacbes aproximam-se do pensamento de Giroux (apud
SILVA, 2007, p. 56), quando defende que o campo do curriculo € onde se produzem
de forma ativa significados. Significados muitas vezes contraditérios impregnados de
relacbes de poder: "Eles estdo estreitamente ligados a relagdes sociais de poder e
desigualdade. Trata-se de significados em disputa, de significados que sé&o

impostos, mas também contestados”.
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Com outras educadoras, fomos recompondo partes da historia da proposta
da escola, revelando seus modos de participa¢do no processo:

E a gente fez dessa forma, sabe? Sentando, lendo um livro, lendo
outro, vendo outras propostas também. Porque além das nossas
experiéncias, a gente da uma olhada em alguns modelos. E a minha
contribuicdo foi essa: estar sempre junto, vendo... qual seria melhor
para a escola e mostrando e vendo como esse professor poderia
participar desse processo. (N).

A proposta? NOs fomos [...] construimos no dia a dia com a
supervisora. As dificuldades? Ela foi nos orientando e, junto com ela,
nos fomos montando a proposta. (P).

Ao buscarem justificar a impossibilidade de participacdo coletiva no
processo/percurso de elaboracdo da proposta pedagdgica da escola, principalmente,
a nao-participacdo dos professores, 0s sujeitos apontam elementos de ordem
politico-administrativa que dificultam a concretizacdo dessa participacéo, tais como:
vinculos dos educadores com outras instituicdes, a alta rotatividade verificada nesse
nivel educacional, a ndo viabilizacdo pela equipe técnica de um tempo, dentro da
carga horaria dos professores para essa finalidade, os prazos estabelecidos pela
SEEC/RN, bem como aspectos relacionados as questdes salariais dos professores e
a falta de recursos financeiros e de autonomia da instituicdo. Vejamos alguns

exemplos para esses argumentos:

[...] o tempo que é realmente o inimigo. E eu acho que existem esses
vinculos que as pessoas tém interligado com outras instituicoes
dificulta muito essa questdo de estudo. (T).

[...] @ questdo salarial dos professores. [...] trabalham em duas, trés
escolas [...] reunir [...] em horario contrario € trabalhoso [...]... tem
professores que ndo conhecem ainda porque, tinham [...] os efetivos
[...] sairam para outras func¢des, outra tinha tempo demais, outra era
de contrato... (M).

[...] € uma democracia entre aspas, porque [...] tem que seguir toda
uma diretriz [...] coloca uma coisa que as vezes la eles ndo aceitam,
eles desmancham. (M).
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Essas afirmacdes apontam para uma necesséria reflexdo sobre as reais
condicoes oferecidas pelo sistema educacional a aqueles que, nas vérias instancias,
sao responsaveis pela concretizacdo dos preceitos legais e oficiais e nos remete as
consideracdes de Kramer (2005c, p. 173) que insistentemente pergunta: “Como
podem os professores se tornar construtores de conhecimentos quando s&o
reduzidos a executores de propostas e projetos de cuja elaboracdo nao participaram
e que sao chamados apenas a implantar?”.

A autora identifica varias contradicdes nos processos de elaboracdo de
propostas e parametros para educacgao infantii — os quais se assemelham aos
encontrados na nossa investigacdo — mostrando desencontros que alijam 0s sujeitos
do processo e criam distanciamentos entre 0 proposto e 0 que realmente é efetivado
nas articulagcbes com a pratica. Quanto ao papel da existéncia de propostas
pedagdgicas nas instituicbes e ao seu alcance, enquanto documentos, a autora

alerta:

A prética pedagodgica ndo é transformada com base em propostas
bem escritas; [...] exige condi¢cdes concretas de trabalho e salario e
modos objetivos que operacionalizem a ampla participacdo na
producéo da proposta, de compreenséao e de estudo, muitas vezes
necessario, de confronto de idéias, de tempo para a tomada de
decisbes organizadas. (KRAMER, 2005c, p. 166).

Numa perspectiva semelhante, Barreto (1998, p. 29), chama a atencéo para
os desafios a serem superados no processo de elaboracdo e implementacdo de
propostas pedagodgicas: maior participagdo no processo de elaboracdo daqueles que
irdo implementa-las, qualificacdo do corpo docente e descontinuidade técnica e
administrativa.

Kramer (2005c, p. 171), chama a atencdo para que no processo de
elaboracdo e implementacdo de propostas pedagogicas, embora possam ser
apontados principios orientadores gerais, sejam consideradas as multiplas situacdes
brasileiras, as quais congregam contradi¢cdes e diversidades. Em suas palavras: “[...]
sao diversificadas as formas de concretizacdo de uma dada proposta [...] porque sé&o

desiguais as condigBes concretas em que acontecem as praticas educativas, 0s
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contextos em que sdo inseridos o0s profissionais e as populagcbes com que
trabalham.”

Assim, constatamos que o processo de elaboracdo da proposta pedagdgica
na instituicdo-campo da nossa pesquisa, em que pese as falas dos sujeitos, revelam
preocupacgao com a construcao coletiva e embora o documento/proposta assuma, de
algum modo, a idéia da participacdo coletiva, esse ndo aconteceu de acordo com o
que € preconizado pela teorizacdo e pela legislacdo, bem como pelos documentos
oficiais — de que se realize como um processo de discussao, construcdo e
reconstrucado — com participacdo de todos os segmentos da escola e especialmente
dos educadores das crian¢cas. Mas, como ja apontamos anteriormente, o contexto
real e as condicbes nas quais se inserem a instituicdo ndo favorecem mecanismos
viabilizadores dessa participacao.

Essa realidade — constatada onze anos depois — ndo difere daquela
evidenciada no diagnéstico realizado pelo MEC (BRASIL, 1996a) quando buscou
apreender a dinamica de elaboracéo e implementacéo de propostas pedagdgicas na
educacao infantil em 45 (quarenta e cinco) municipios brasileiros e constatou que
tais propostas sdo, em sua maioria, elaboradas por técnicos e consultores
contratados e/ou séo feitas apenas como reproducéo de modelos, desconsiderando-
se as especificidades do meio sociocultural. O referido documento revela que, na

maior parte dos casos:

[...] trata-se de propostas elaboradas por técnicos, [...]; em outros
verifica-se a utilizacdo de modelos prontos [...] ou elaboracdo de
documentos apenas por consultores [...]. HA também alguns casos
em gque essa participacdo ocorreu nos momentos de discussado, mas
a redacéo final coube a técnicos. (BRASIL, 19964, p. 35).

A consciéncia dessa realidade deve conduzir a busca de alternativas de
superacao desses aspectos, e no contexto da nossa pesquisa, o fato de existir um
documento/proposta sistematizado, mesmo que ainda em condicdes restritas, ja €
revelador dessa busca de superagdo. Mas, quais as articulagbes entre esse
documento e a pratica dos professores? Em que medida seus principios e

proposicoes didaticas estavam presentes nas idéias e acdes dos professores?
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Na busca de respostas para esses guestionamentos que nos guiaram em
todo o estudo, desenvolvemos a sistematizacdo e andlise dos dados oriundos das
diversas fontes — analise documental, entrevistas e observacdes ndo-participantes —
e procedemos a sua categorizacdo nos orientando por Campelo (2001, p. 153) e
buscando “[...] apreender inicialmente a temética de que falavam os professores [...]”
para, posteriormente, organiza-los em categorias e sub-categorias. Sao os aspectos
gue emergiram dessa analise que sintetizamos no quadro abaixo. Em torno dessas
categorias e sub-categorias de dados, fomos buscando as relacdes entre o
documento/proposta, as idéias e praticas dos professores, refletindo os dados a luz
das contribuicdes tedricas.

QUADRO 2 — CATEGORIAS DE ANALISE

TEMA/OBJETO CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS

5.2 Relagdes entre a proposta |5.2.1 Concepc¢des que 5.2.1.1 Crianca
pedagdgica e a pratica docente | fundamentam a proposta
pedagodgica e a pratica docente |5.2.1.2 Fungédo de educacao
infantil

5.2.1.3 Aprendizagem e
desenvolvimento

5.2.2 Elementos de 5.2.2.1 Conteldos e atividades
organizacao didatica
5.2.2.2 Relacao escola — familia

5.2.1 Concepcdes que fundamentam a proposta pedagdg ica e a pratica

docente

5.2.1.1 Crianca

Em relacdo ao conceito de crianca, apresentado no documento/proposta,
este ndo aparece de forma mais detalhada, ndo sdo evidenciadas suas
especificidades. Mas, o documento afirma em seu texto “[...] a crianga como todo ser
humano, é um sujeito social e historico que constrdi seu conhecimento a partir das

interagbes com as pessoas e com 0 meio em que vive [...]". (Documento/proposta, p.
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7). Nesse sentido, ainda que néo explicite o significado de “ser social e historico”,
aproxima-se das concepg¢des contemporaneas de crianca que a reconhecem como
ser concreto, capaz de aprender.

Frente a essa sub-categoria, as falas dos sujeitos revelam uma
compreensao de crianga como sujeito real e seu contexto como realidade concreta
que deve ser levada em conta na organizacdo institucional, conforme a fala do

educador M:

E a partir desse pensar da crianca é que a escola deve permear
todas as atividades, pois que a crianca € o ponto chave desse
trabalho. NGs ndo estamos trabalhando em fun¢do de ndés mesmos,
nés estamos trabalhando em funcéo da crianca. Entéo, todo o pensar
da crianca é substancial para esse trabalho. A gente sabe que s&o
muitas as dificuldades do contexto social, mas nés temos que levar
em conta todas essas dificuldades para poder ir trabalhando ao lado
da crianca e junto com ela desenvolvendo esse saber, essa
percepcéo de conhecimento, ndo é? (M).

As falas também revelam uma concepcado de crianga como competente e
singular, com capacidade para aprender e com diferentes ritmos de aprendizagens,
embora parecam atribuir tais diferencas as proprias criangas, contrariando, de certo
modo, a idéia de crianca como “ser historico e social’, cujas capacidades se
constituem nas interagbes como afirmavam em falas anteriores. Esses aspectos

encontram-se contidos nas seguintes falas:

Eu acredito que todas as criancas aprendem, agora tem aquelas
criancas que tem mais dificuldades, digamos do que as outras, mas
isso ndo quer dizer que ela seja um ser que [...] ndo possa receber
um conhecimento. (U).

Todas as criancas tém condi¢gBes de aprender. [...] existem umas que
aprendem mais rapido que outras, e outras que aprendem mais
devagar, mas todas aprendem, todas aprendem [...]. (Q).

[...] todas elas tém condi¢Bes de aprender [...], mas que todas elas
tém a sua capacidade de aprender e a individualidade de cada uma
deve ser respeitada dentro desse trabalho [...]. (M).
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[...] tem aqueles que ficam dispersos, nunca todos prestam atencao.
Algum tem uma dificuldade no aprendizado [...]. (V).

Contraditoriamente a essas afirmacgdes, na acédo docente, exige-se das

criancas, primordialmente, o cumprimento de tarefas padronizadas, que oferecem

poucos desafios e poucas oportunidades de exercerem sua capacidade de construir

conhecimentos a partir de acdées com os mesmos. Essa constatacdo emerge das

observacdes nao-participantes realizadas nas salas de niveis IV e V, de cujos

registros, alguns recortes abaixo:

Situacéo 1:

Situacéo 2:

(20 h) —[...] as criangas estavam dispostas nas mesinhas em grupos
de quatro ou cinco. Realizavam uma atividade mimeografada de
matematica, a qual se constituia dos seguintes itens: 1) Pinte as
frutas iguais de verde e a diferente, de vermelho. Depois, escreva o
nome embaixo do desenho. (Como ‘desenho’ estdo apresentados
trés cachos de uvas e uma melancia); 2) Use a cor azul para pintar
as bandeirinhas iguais e um circulo na bandeirinha diferente; 3) Pinte
as flores iguais de amarelo. A professora vai orientando de mesa em
mesa, elogiando, corrigindo, apagando e falando para que facam de
acordo com os objetivos da tarefa, repreendendo aqueles que estao
distraidos etc.

(10h e 40 min) — A professora segue orientando as criancas: aquelas
gue vao terminando, ela fala que podem pedir um brinquedo da
estante (os brinquedos da estante sdo “especiais”, sdo bonecas
grandes, ursos, carros em melhor estado de conservagédo). Mas,
estdo inacessiveis as criangas. Estas precisam pedir a professora e
irem brincar. Alguns tém dificuldades de concluir a tarefa, um outro
chora porque quer ir brincar. (Com relacdo a alguns que tém mais
dificuldades, a professora nos diz que ndo esta exigindo que os
mesmos facam o nome da escola e que reconhece que eles ja
avancaram em relacdo ao nivel que chegaram a escola). (Diario de
campo, observacdo ndo-participante n. 3, nivel V, em 14/03/2007).

(8 h) — Apds atividade com ‘massinha de modelar’, a professora faz o
recolhimento da massinha e passa a explicacao da ‘tarefa’ do dia, a
qgual envolve o nome e desenho das pessoas da familia — para isso a
professora sai perguntando os nomes do pai, da mae e dos irmaos
de cada uma, se tém avo etc., a tarefa se constitui de uma atividade
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mimeografada com o0s seguintes itens: 1) Desenhe e pinte no
guadrado abaixo a sua familia; 2) Escreva nos retangulos abaixo a
letra A; e 3) Desenhe e pinte abaixo trés circulos. No inicio da tarefa
consta o cabecalho com o nome da escola, data e linha para a
crianca fazer o seu nome. (Observamos que a professora ndo expde
a tarefa antes de entrega-la as criancas para que as mesmas
possam visualizar as orientacdes dadas verbalmente sobre o seu
contetdo. Percebemos, nessa tarefa, a presenca de trés contetdos
distintos e desarticulados: a familia, as formas geométricas e as
letras vogais). A professora distribui-se a tarefa, l1apis e borracha e as
criangas vao tentando fazé-la com a ajuda da professora. Algumas
conseguem realizar e outras ndo. (Observamos que a professora se
divide em repreender aqueles que correm pela sala ou ficam
brigando, enquanto outros tomam &gua, e na orientacdo dos que
estdo tentando cumprir a tarefa — Essa tarefa prossegue por mais ou
menos 50 minutos. Percebemos que as criancas nao estédo
habituadas a seguir algumas regras como horario para agua ou
banheiro ou pedir permissdo a professora para isso). (Diario de
campo, observacdo ndo-participante n. 11, nivel IV, em 21/03/2007).

Frente a essas situacdes em que parte do grupo ndo adere a atividade e se
mostra desinteressada ou descontente com a mesma, inquieta e até agressiva, a
professora se manifesta: “Eu acho que é também que eles estdo muito cansados.
Eu coloco uma atividade e eles querem riscar, ndo querem fazer, s6 para ficarem
brincando [...].” (O).

Depreendemos desses exemplos que a pratica ndo esta consoante com a
definicdo de crianca histérica e social, ou seja, concreta, postulada no documento.
Ha, ainda, na fala da professora referente aos comportamentos das criancas frente a
atividade proposta, um entendimento de que as manifestacdes das criancas derivam
delas mesmas e nao do tipo de tarefa proposta. Outro aspecto que ressalta em sua
fala € a referéncia a preferéncia das criancas “s6 para ficarem brincando” como algo
“menor” e negativo, derivado de seu cansaco que, também, parece algo inerente a
crianca e ndo emergente da situacéo que Ihe é oferecida.

As situacOes descritas, ainda que sejam apenas um fragmento da pratica,
por ser representativa de outros momentos observados, se distancia da descricao
feita por Rinaldi (2002, p. 76) sobre a imagem de crianca assumida na escola de

Reggio Emilia:
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[...] @a imagem da criangca como alguém que experimenta o mundo,
gue se sente uma parte do mundo desde o momento do seu
nascimento; [...] que esta cheia de curiosidade, cheia de desejo de
viver; [...] que tem muito desejo e grande capacidade de se
comunicar [...] que é capaz de criar mapas para sua propria
orientacdo simbdlica, afetiva, cognitiva, social e pessoal. Por causa
de tudo isso, [...] pode reagir com um competente sistema de
habilidades, estratégias de aprendizagem e formas de organizar
seus relacionamentos.

Nesse sentido, as falas, bem como as intervencdes praticas diferem dos
postulados tedricos assumidos nos documentos legais/oficiais discutidos
anteriormente, especialmente no que toca a criangca como ser competente, embora
vulneravel — com necessidades que precisam ser respeitadas pelos adultos — e
global, que se envolve por inteiro nas situacbes. O cansaco, a inquietacdo, o
desinteresse, a irritacdo ou agressividade de parte do grupo ndo podem ser
ignoradas como alheios a situagcdo ou apenas comportamentos inadequados
provenientes das proprias criancas que, vistas assim, ndo parecem ser 0s “seres
sociais” presentes na proposta e nas falas dos sujeitos, cujas caracteristicas e
manifestagcbes sdo sempre vinculadas aos contextos onde se encontram como
propdem Vigotsky (2005) e Wallon (1995), de acordo com a teorizacdo feita

anteriormente.

5.2.1.2 Fungéo da educagao infantil

A concepcdo de funcdo ou finalidade da educacdo infantii no
documento/proposta da escola pesquisada pauta-se na definicdo da LDB (BRASIL,
1996Db) “[...] o desenvolvimento integral da crianca nos aspectos fisicos, psicomotor,
emocional, sécio-afetivo e cultural complementando a acdo recebida no circulo
familiar” (Documento/proposta, p. 6). Além disso, o documento menciona que a
educacdo infantil deve contribuir para a construgdo da cidadania, autonomia,
socializacdo e respeito as diferencas. O objetivo geral da instituicdo é apontado

como “[...] proporcionar condicbes favoraveis a apropriacdo de conhecimentos, a
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vivéncia de experiéncias e estimular o interesse da crianca pelo processo do
conhecimento do ser humano, da natureza e da sociedade.” (Documento/proposta, p. 5).

No contexto atual, a funcdo da educacao infantil educar/cuidar de forma
indissociavel é bastante divulgada inclusive pelo RCNEI (BRASIL, 1998a), em cujas
orientacbes a proposta em andlise afirma se fundamentar. Contudo, essa
compreensao nao é referida de modo explicito no documento/proposta.

Podemos perceber, de forma implicita, aspectos que se referem ao “cuidar”,
tais como: a garantia de seguranca e higiene das instalacbes com dependéncias
suficientes e adequadas as idades das criancas e em relagdo ao educar que norteia
toda a proposta, refere-se ao “[...] educar a crianca para o exercicio da cidadania.
[...] a formacdo de cidaddos criticos e conscientes preparados para enfrentar os
desafios do mundo moderno. [...] cabe entdo a escola prepara-la para a vida [...].”
(Documento/proposta, p. 3-8).

Consideramos que tais postulagbes sao corretas e estdo de acordo com
principios defendidos em documentos oficiais, mas reafirmamos o que ja
mencionamos anteriormente, com relacéo a generalidade e vagueza dos enunciados
que, desse modo, pouco podem orientar professores quanto a finalidade, a funcéo
social de suas acdes de cuidado e educacédo das criangas. Pois, o que significa, na
pratica, possibilitar as criangcas o exercicio — atual e ndo apenas no futuro — da
cidadania? Em que consiste prepara-la para a vida (atual? futura?)?

Quanto a funcao da educacéao infantil, as falas — e as situacfes praticas —
dos sujeitos pesquisados nos deixam perceber semelhancas com a trajetoria
historica da educacéo infantil discutida anteriormente, em que esta assume fungdes
diversas e, por vezes, contraditérias entre si e com a funcdo cientificamente
defendida atualmente e constante da proposta, ou seja, pedagdgico-educativa. As
falas e as acbes por vezes remetem a uma fungcdo meramente preparatoria, como

podemos verificar:

[...] na educacdo infantil a gente deve preparar as criangas para
guando elas vao para o ensino fundamental. [...] a gente tente passar
para eles o como é que deve se comportar realmente na sala de
aula, o respeito que ele deve ter com o colega, com o professor, com
o diretor, um pouco de respeito [...]. (V).
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Acho que a educacao infantil primordial para a vida da crianca. [...]
tem que ter uma base bem construida para que essas criangas
venham se desenvolver melhor no ensino fundamental. (N).

Que eu acho que a gente tem que priorizar a leitura e a escrita
dessas criangas, desde os primeiros momentos!! Além de toda a
parte preparatéria da crianca no ensino infantil [...]. (U).

Por outro lado, confirmando que essas funcfes historicamente construidas
ndo sdo estanques, mas coexistem, por vezes em um mesmo espaco e tempo, 0s

sujeitos da mesma instituicdo se expressaram quanto a funcédo da educacao infantil:

[...] aprender primeiramente a conviver, a se socializar, a se
familiarizar uns com o0s outros e assim por diante [...], um
conhecimento, um trabalho assim... de desenvolvimento... de como
viver em familia. [...] a unido deles, da integracédo deles [...]. (U).

Tudo o0 que a crianca tiver necessidade! Tudo que ela tiver
necessidade! Eu acho que ndo existe uma receita pronta para a
crianca. Existe a necessidade da crianca, que deve ser respeitada,
valorizada [...]. (M).

Eu acho que quando a gente tem a preocupacdo da instituicdo
enguanto escola, [...] de preparar o aluno para o conhecimento, para
a cidadania, para o seu desenvolvimento. [...] Tem que se ver o aluno
como [...], essa questdo de preparar ele para ser uma pessoa critica,
de um conhecimento construido. Eu acho que a escola hoje a gente
se preocupa em que esse aluno receba esse conhecimento, essa
parte dessa proposta, mas que ele seja também um aluno que possa
construir. (T).

Esperamos, [..] que a educacdo infantii chegue aquele ponto
maximo, que ainda ndo é muito bem vista, eu acho! Até mesmo
assim... pela comunidade, pelas secretarias, [...], ndo é bem
investida, a gente sente isso, as necessidades ... [...] a gente vé que
ali estdo criancas, que precisam de um apoio, de todo um
acompanhamento, de todo um carinho, [...], € € isso ai, precisa de
muito apoio, e ndo € sé 0 nosso ndo, pessoas que tém poder, poder
politico principalmente, eles ndo vém com bons olhos... [...] a
educacao tem muitos problemas, o professor ganha pouco, [...], tem
aquela crianca que ja chega louca por um carinho e ndo encontra
naquele professor... a gente sente tudo isso, mas, o importante é que
cada um se conscientize da importancia que € o ensino infantil, para
mim esta acima de tudo, é como se diz, é o alicerce, mas nem todo
mundo vé. (U).
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As falas acima, embora um tanto genéricas, revelam uma compreensao
mais atual e ampla da crianga como sujeito com necessidades, com experiéncias
gue o marcam e possibilidades que demandam atencédo e de sua educacdo como
processo de insercdo na cultura, nos conhecimentos, nas relagdes sociais.

Nas observagbes nao-participantes ficaram evidentes alguns aspectos
relativos a constru¢cdo da autonomia, que em nosso entender, se articulam, entre
outros, com a funcdo educar-cuidar, respeitando as especificidades das criancas,
sua capacidade de produzir e inventar, sua necessidade de movimentos, de
brincadeira, de limites e liberdade de acdo, como exemplificamos com os fragmentos
de registros de observacao abaixo:

A professora retoma a rotina, sendo identificado que é ‘dia de parque’
e de brincar na areia. Explica que sairdo em grupos. Cada grupo tera
um lider que ira ser responsavel pela distribuicdo da agua para
molhar a areia (levada pelo lider em um tubo plastico reciclado).
Formam-se os grupos, distribuem-se os brinquedos (0s quais sdo
confeccionados com garrafas ‘peti’, formando um balde e uma pa) e
as criancas seguem para o parque. No parque, observamos
brincadeiras de fazer ‘piscinas’, ‘esgotos’, buracos, ‘bolos’ etc.
Percebemos que a maioria se mantém nos grupos formados na sala
e tentam administrar o uso da agua. Acontecem alguns conflitos
decorrentes do uso da agua, pela mistura dos grupos [...], alguns
brincam nos balancos, no escorrego etc. (Diario de campo,
observacao ndo-participante n. 4, nivel V, em 13/03/2007).

Na visdo de Rossetti-Ferreira (2003), baseada no principio vigotskyano,
crianca, como todo ser humano, tem em si um alto potencial de aprendizagem e
expressividade que se desenvolve essencialmente nas relagdes que estabelece com
0S outros e a tornam “pessoas”. Por isso, ndo é possivel dissociar educagdo e
cuidado, “[...] ao cuidar ou descuidar do outro, estamos colocando-o em certa
posicdo, dando-lhe certos sentidos, os quais contribuem para constitui-lo como
pessoa.” (ROSSETTI-FERREIRA, 2003, p. 10). Nesse sentido, a agédo de
cuidar/educar estd4 permeada pela compreensdo de que a criangca € competente e
assim pode, num determinado contexto, exercer funcdes, auxiliar os seus pares,
tomar decisdes, negociar encaminhamentos etc..

Desse modo, embora, como ja esclarecemos anteriormente, a funcao

educar/cuidar nao esteja explicitada no documento/proposta e sejam identificadas
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formas contraditérias nas falas dos sujeitos pesquisados, essa funcédo € observada
atravessando a acdo das educadoras na maior parte das situagbes por nos
presenciadas nas observacdes ndo-participantes, o que fortalece a compreenséo de

sua indissociabilidade, identificada por Didonet (2003, p. 9) quando assevera:

N&o h& contetdo educativo [...] desvinculado dos gestos de cuidar.
Ndo h& ensino, ou conhecimento ou habito, que utilize uma via
diferente da atencdo afetuosa, alegre, disponivel e promotora da
progressiva autonomia da crianca. Os contetdos educativos da
proposta pedagogica [...] por sua vez, ndo sdo objetos abstratos, de
conhecimentos desvinculados de situacbes de vida, nem séo
elaborados pela crianca pela via de transmissdo oral, de ensino
formal. Em vez disso, séo interiorizados como construcéo da crianca
em um processo interativo com 0s outros em que entram em jogo a
iniciativa, a acdo, reacdo, pergunta e duvida, a busca de
entendimento.

Apontamos, a titulo de exemplos, alguns momentos observados em que se
revela, nas acOes da professora, a funcdo de educar/cuidar das criangas,

envolvendo apoio, acolhimento, orientacéo, limites, respeito aos seus interesses:

(7h40min.) — A professora convida as criangas a fazerem a ‘rodinha’,
sendo realizadas a oracdo, a contagem das criancgas, identificando-
se quem e quantas faltaram. Em seguida, as criangas séo instigadas
pela professora a falarem do dia anterior, que foi feriado, o que
fizeram etc. As criancas falam de varios acontecimentos de seu dia,
comentam sobre o aniversario de uma delas, canta-se o ‘parabéns
pra vocé e exploram as profissdes, assunto esse motivado pela
identificacdo na fala da professora do feriado do dia anterior que foi 0
dia do trabalho. Comenta-se sobre as profissbes dos pais etc.
(Percebe-se que as criancas sdo motivadas a se expressarem e ao
mesmo tempo é trabalhado o ouvir, bem como sdo valorizadas as
diferentes atividades que as mesmas vivenciaram no feriado, os
diferentes tipos de trabalho exercidos pelos pais etc.).

(7h50min.) — A professora repassa verbalmente a rotina com as
criancas e lembram, entusiasticamente, que € ‘dia de informatica’.
Séo feitas as orientacbes sobre a ida & Lan Hause, a travessia da
rua, os cuidados com o uso dos computadores etc. (O pai de uma
das alunas da sala tem uma Lan Hause proxima a escola e ofereceu
a oportunidade de, uma vez por semana, as criancas fossem para la
durante o periodo de uma hora. A escola aceitou e essa atividade foi
introduzida na rotina da sala. Sendo assim, a quarta-feira € o dia que
tem ‘a hora da informética’.). (Diario de campo, observacdo néo-
participante n. 4, nivel V, em 15/03/2007).
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by

Analisando essas situagbes observadas, trazemos a tona 0s aspectos
apontados por Zabalza (1998), sobre a constituicdo da qualidade na educacéo
infantil, que identifica, entre outros aspectos, a necessidade dos educadores
buscarem o equilibrio entre a iniciativa infantii e a direcdo do trabalho a ser

desenvolvido. Usando as palavras do autor:

A pressédo do curriculo ndo pode substituir, em nenhuma situacéo, o
valor educativo da autonomia e da iniciativa propria das criancas.
Mas, a0 mesmo tempo, os professores (as) também precisam
planejar momentos nos quais o trabalho esteja orientado para o
desenvolvimento daquelas competéncias especificas que constam
na proposta curricular. (ZABALZA, 1998, p. 50).

Com base nesses argumentos, a anélise apontou que, a0 mesmo tempo em
que, o documento/proposta ndo informa a pratica de modo mais efetivo quanto a
funcdo da educacao infantil, pois suas definicbes sdo genéricas e restritas. Por sua
vez, a pratica, ndo orientada pelo documento/proposta, se realiza em diferentes
perspectivas mas, de modo mais frequente, permanece uma orientagdo preparatoria
— para a vida futura, para as séries posteriores.

Revela-se, portanto, a necessidade de (re)definicdo do documento/proposta
e da prética docente observada, da funcdo da educacdo infantil na perspectica de se
aproximarem mais das definicbes atuais de educar/cuidar, explicitando-se suas
implicacdes didaticas de forma a ampliar as possibilidades de a instituicdo atender
as necessidades e expectativas das criancas, ou seja, “[...] a escola para criancas
pequenas precisa responder a elas, (as criancas ) deve ser um rodeio gigantesco,
onde aprendem como cavalgar 100 cavalos, reais ou imaginarios” (MALAGUZZI,
1999, 101), (Grifo nosso), considerar a crianga na sua totalidade, favorecendo sua
insercao na cultura e potencializando suas relagdes interpessoais e intrapessoais em
vista ao respeito e atendimento das especificidades de um ser em uma fase peculiar

de seu desenvolvimento.
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5.2.1.3 Aprendizagem e desenvolvimento

A questdo do desenvolvimento é referida no documento/proposta como
sendo de responsabilidade da escola promové-la: “[...] a escola é responsavel pela
promocao do desenvolvimento do cidadao [...] cabe entdo a escola prepara-la para
a vida, ou seja, cumprir um papel socializador, propiciando o desenvolvimento de
sua identidade e autonomia [...]” (Documento/proposta, p. 8), e a aprendizagem
como algo que deve ser propiciado pela escola de forma satisfatoria e significativa
para as criancas, através das condi¢des favoraveis a apropriagdo do conhecimento
e a vivéncia de experiéncias estimuladoras.

O documento/proposta apresenta também, relativamente a aprendizagem,
varios objetivos por periodos (1°, 2° e 3°), sem contudo definir as especificidades de
cada periodo e sem explicitar uma concep¢do objetiva acerca de como ocorrem,
como se caracterizam, o que determina o desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas, ndo realizando uma discussdo sistematica sobre esses processos,
havendo apenas mencgdes vagas como a que se segue: “[...] tem seu ensino pautado
na perspectiva sociointeracionista, por adotar essa concepc¢édo de desenvolvimento
infantil como um processo dindmico, que ndo se da de forma isolada, mas sim de
forma simultanea e integrada.” (Documento/proposta, p. 8).

A abordagem sociointeracionista tem como principais construtos, 0s
pressupostos teodricos de Vigotsky (2003) e Wallon (1975) que preconizam o
desenvolvimento das fungdes mentais dos sujeitos como resultante de
internalizacdes/integracbes de funcbes-praticas presentes no meio social
possibilitadas pelas interacdes sociais e por mediacdes de outros mais experientes e
da linguagem.

O sujeito do conhecimento é considerado como um ser histérico e social,
ativo e participativo do processo de construcdo do seu proprio conhecimento. Sendo
que esse conhecimento somente pode ocorrer e ser significativo numa relacdo de
interagcdo mediada por outros mais experientes e pelos signos presentes no meio.
NoO contexto escolar esses “outros” encontram-se, principalmente, na figura do
professor e dos colegas mais experientes.

Isso significa considerar o aluno/crianca real - inserido dentro de uma

determinada cultura, a qual deve ser considerada no processo de organizagdo do
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fazer institucional — os temas a serem trabalhados, a linguagem a ser utilizada, as
acOes a serem desenvolvidas etc. — portanto, implica construir espagos de escutas
sensiveis das criancas e de suas familias, considerando seus valores,
potencialidades e diferencas, sendo a escola lugar privilegiado de constru¢do do
conhecimento sistematizado, 0 sociointeracionismo se contrapde a toda tradicéo

determinista e associacionista afirmando que,

O objeto do conhecimento, na realidade, faz o seu desvelamento na
teia de relacBes sociais, através de simbolos e signos, sendo a
palavra o seu signo principal. Todo objeto é cultural e se apresenta
na sociedade. E a maneira de capta-lo ou assimila-lo é pelo dialogo.
(MATUI, 1995, p. 45).

Alguns dos aspectos envolvidos no processo de aprendizagem e

desenvolvimento permeiam as falas dos educadores abaixo:

[...] essa questdo da aprendizagem é algo muito complexo. Vai
depender de muitas coisas. Depende do professor, da crianca, da
familia, da estrutura da escola. Aqui nés temos uma estrutura muito
positiva. Tem o parque, tem a biblioteca, a sala de video. Entdo tem
muitas possibilidades, mas depende muito de como o professor
conduz e usa tudo isso. Essa questdo da aprendizagem ¢ dificil de
dizer... Acho que tem que ter muitas historinhas, ndo é? Os contos
de fadas, o ludico, as brincadeiras. Acho que é tudo isso, todo um
contexto. (M).

[...] o que eu percebo é que elas sdo capazes de tudo, elas
aprendem, igual a um adulto, mas respeitando o nivel de
compreensdo da crianca. E incrivel, sabe como elas aprendem
rapido também. Entendeu? E, e assim, vocé consegue ver a
evolucdo da crianca. Quando vocé pensa no primeiro dia que vocé
estd com elas, quando chega, digamos dezembro, outra atitude [...].
Entdo, elas j& aprenderam muito. Como? Vamos dizer, no
comportamento, no afetivo, no cognitivo, no social também. Entéo, a
crianca ela evolui a cada dia e assim, isso d4 muito satisfacdo como
professor. (Q).

Apesar da atualidade dessas, falas, ainda que também genéricas,

frente ao discurso cientifico sobre a aprendizagem e de sua aproximag¢do com as
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teorizagbes acima sintetizadas, elas ndo se materializam, de modo continuo e
consistente, nas praticas. Confirmamos nesses exemplos que diferentemente dos
aspectos teoricos, legais/oficiais discutidos anteriormente, e em que pese as
consideracdes de Carvalho (1999, p. 68) de que “[...] ndo é possivel transpor — linear
e integralmente — postulados tedricos a pratica objetiva [...]", esses autores
compreendem a crianga em sua competéncia e vulnerabilidade, sujeito do seu
processo de conhecimento, ou seja, que para conhecer a crianca precisa esta
envolvida na sua ‘inteireza’ com o0 objeto do conhecimento, esse precisa lhe ser
significativo para que ela (a crianga) possa ‘agir’ sobre ele. O agir refere-se a uma
acdo mental de pensar sobre e ir apreendendo os significados dos objetos —
incorporando-os — transformando-os mediante essa acgéo, tendo em vista que “[...] o
conhecimento envolve muito mais elementos que o0 acesso, 0 contato ou a acao
isolados — e simplificados — sobre os objetos a serem conhecidos; [...].”
(CARVALHO, 1999, p. 69). Para isso, a crianga precisa ser ouvida, sua fala/cultura
deve ser desencadeadora das tematicas/projetos de conhecimento a serem
vivenciados na educacdo infantii e sua acdo deve acontecer em condicdes
adequadas, mediatizadas pelo outro — adulto/educador mais experiente e por um
ambiente planejado para ampliar suas potencialidades.

Embora haja, como os registros de observacdo demonstraram, momentos
de respeito as necessidades e capacidades das criancas, 0 que € mais
representativo e permanente € uma pratica pautada no modelo escolarizado com a
reproducdo de atividades padronizadas que ndo propiciam uma acdo criativa da
crianca e sim, acdes repetitivas e mecanizadas com énfase na escrita e na leitura,
como modo de prepara-la para os anos seguintes.

Apontamos, frente a esse aspecto, um distanciamento entre as poucas
elaboracdes do documento/proposta quanto ao tema e a pratica dos sujeitos, apesar
do teor de suas falas, demonstrando que nem sempre a apropriagdo de um discurso
corrente resulta em uma pratica coerente com esse discurso.

Essas falas, também colhidas nos momentos de observacdo, apontam que
0s educadores da instituicho assumem, em determinados momentos, “posturas

»18

interacionistas”" quando refletem e reelaboram atividades cotidianas tendo por base

'8 Estamos caracterizando como “postura interacihisim base em Matui (1995), a atitude de escursise
do educador frente aos diversos contextos do eotidinstitucional mediante o dialogo verbal e nabal das
relacdes intersubjetivas vivenciadas no contextcadonal.
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0 contexto em que se inserem as criancas e suas familias. Exemplificando

apontamos as duas situacdes abaixo:

Apds a contacdo da histéria A Bela Adormecida — em vista do
entusiasmo das criancas — a professora pergunta se gostariam de
brincar de ‘principes e de princesas’ ao que recebe a aceitacdo
entusiasmada das criancas. (O faz-de-conta ndo estava no
planejamento). Entdo, orienta para que ‘algumas princesas’
escolham ‘seus principes’. Observamos que alguns meninos ndo séo
escolhidos para serem ‘principes’, e que a professora,
sensivelmente, destina-lhes a funcdo de ‘platéia’ para que possam
dizer se os colegas estdo fazendo ‘direitinho como esta no livro da
histéria’ e argumentando que em outro dia eles serdo ‘escolhidos’.
(Diario de campo, observacdo nao-participante n. 4, nivel V, em
13/03/2007).

[...] eu gosto muito de conversar com as criangcas. Por exemplo,
guando eu mando atividade para casa, eu gosto de chamé-las ao
meu bird, e perguntar por que isso... por que aquilo; e ai eu tenho um
momento com cada uma todos os dias. No momento que elas vém
me entregar a atividade, ai eu fico: ‘Quem Ihe ajudou? E sua irm4, e
seu irmdo?’ Entdo, € um prazer isso pra eles! E eu acho isso
importante. [...]. E essas experiéncias a gente vai adquirindo a cada
ano. Eu assumo essa turma, eu vi que ndo deu (sic) certo algumas
coisas, ai eu posso melhorar no préximo, e é assim, um aprendizado!
(Diadrio de campo, observacdo nao - participante n. 10
(planejamento), em 20/03/2007).

Considerando a competéncia da crianga desde o nascimento, Tonucci
(2005), aponta a necessidade de reestruturacdo dos espacos das instituicbes de
educacao infantil. Esse autor compreende que a educacao infantil institucionalizada
€ atravessada, pensada e vivenciada como preparagdo as séries iniciais do ensino
fundamental, dessa forma afirma que: “Inicia-se um habito escolar estranho e
aviltante: cada nivel trabalha para o nivel seguinte, em vez de trabalhar para as
exigéncias dos alunos que o estdo cursando.” (TONUCCI, 2005, p. 17).

Ja Malaguzzi (1999) enfatiza a importancia de encontrar o equilibrio entre a
acado do adulto/mediador e a acao da crianca, em vista de que sua aprendizagem
nao decorre diretamente do que lhes é ensinado, mas predominantemente da
propria realizacdo das criancas em consequéncia de sua atividade e dos recursos

gue lhe sao oferecidos, para que com base nessa compreensao, o adulto/educador
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possa proporcionar espagos em que verdadeiramente as criangas vivenciem
experiéncias desafiadoras que I|hes sejam significativas e geradoras de

conhecimento. Assim explica:

Sempre e em todo lugar, as criangas assumem um papel ativo na
construcdo e aquisicdo da aprendizagem e da compreenséo.
Aprender é uma experiéncia satisfatéria, mas também [..]
compreender € sentir desejo, drama e conquista. [...]. Uma vez que
sejam auxiliadas a perceber a si mesmas como autoras ou
inventoras, uma vez que sejam ajudadas a descobrir o prazer da
investigacdo, sua motivacdo e interesse explodem. [...]. Portanto,
deve haver conexdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem,
entre as diferentes linguagens simbdlicas, entre o pensamento e a
acdo e entre autonomia individual e interpessoal. (MALAGUZZI,
1999, p. 76 — 77).

Contudo, também foi possivel constatar atitudes contraditérias que néo
consideram as especificidades da crianca e seu papel no processo de
aprendizagem, como sujeito inter-ativo, como podemos exemplificar, de modo mais
sistematico, com relacdo a categoria Elementos de organizacdo didatica, em que
analisamos, adiante, as relacdes existentes entre a proposta e a pratica quanto a

concepcao de objetivos e conteudos.

5.1.2 Elementos de organizacéo didatica

5.1.2.1 Conteuidos e atividades

Na definicdo da organizagao curricular no documento/proposta percebemos
uma justaposicao de alternativas. S&o apresentadas grande diversidade de opc¢des
sem que haja um dialogo entre essas alternativas. Quanto a esse aspecto, o
documento tem o mérito de fornecer varias alternativas, mas, a0 mesmo tempo,

incorre na indefinicdo e vagueza das proposi¢des. Nao faz uma discusséo das areas
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e opcdes apontadas e ndo sugere ou discute metodologias e atividades. Vejamos as
opc¢Oes de organizagao curricular apontadas no documento/proposta (p. 9 -15):

a) organizacdo curricular com base no RCNEI (BRASIL, 1998a), propondo um

curriculo baseado nos ambitos “Formacao pessoal e conhecimento de mundo”, bem
como a definicdo dos eixos curriculares propostos pelo RCNEI (BRASIL, 1998a), os
quais sdo apontados para serem desenvolvidos “[...] vinculados a uma série de
projetos pedagodgicos que consiste na construcdo de conceitos e aquisicdo de
conteudos referentes ao tema estudado.” (Documento/proposta, p. 9).

b) curriculo por aspectos basicos, focados em areas de desenvolvimento assim

nomeadas: desenvolvimento social e cientifico; das rela¢des sociais; da linguagem,;
dos conteudos matematicos; do meio fisico; das habilidades psicomotoras; do
grafismo e de atividades da vida pratica;

c) curriculo por objetivos, que séo divididos em trés periodos. No primeiro e segundo

periodos recomenda que os objetivos sejam desenvolvidos através de atividades
ludicas, jogos, brincadeiras e estérias e ha o predominio de objetivos voltados a
socializacdo, a linguagem escrita e verbal e ao conhecimento matematico; no
terceiro periodo, esses objetivos sdo mantidos, aparecendo também a éarea de
ciéncias e desaparecendo a menc¢éao a brincadeiras e jogos;

d) curriculo através das linguagens e expressdes: linguagens: oral (expressividade,

vocabulario); tecnolégica (video); escritas (espontanea, leitura e interpretacao de
imagens, producéo de texto oral e escrito (individual e coletivo); portadores de textos
(letreiros, rotulos, embalagens etc.); diversidade de géneros textuais (poemas,
cangbes, cantigas de roda, adivinhacdes, listas, mensagens, trava linguas,
parlendas etc.) e jogos pedagogicos. Expressdes: ciéncia (faz-de-conta,
dramatizacdo, mimica); plastica/artes; sonora, musica, danca; corporal (movimento,
recreacgdo, jogos); grafica (desenhos, letras, nome proprio, palavras, gravuras);

e) curriculo por area de conteudo, sdo apresentados e definidos os contetdos das

seguintes areas: a) desenvolvimento das habilidades fisico motoras (esquema
corporal, coordenacado motora ampla (equilibrio e tonicidade); coordenacdo motora
fina; percepcdo espacial, lateralidade; percepcdo temporal; b) musica e c¢)
matemaética.

Nesse sentido, apontamos a justaposicdo de opc¢les para organizacdo do

curriculo sem que haja uma discussdo dos mesmos e entre 0s mesmos, bem como
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indicacbes de como poderiam ser trabalhadas e articuladas essas formas de
organizacao curricular com os objetivos apresentados.

Identificamos, através das observacdes realizadas, que predomina, no
direcionamento das atividades desenvolvidas, a definicdo/orientacdo denominada de
Projetos , cuja compreensdo é de uma mera definicdo de “temas” para as atividades
decorrentes, em sua maioria, das datas comemorativas constantes no calendario

escolar e em livros/textos e/ou nas tradicdes da comunidade.

Em um dos planejamentos, a professora questiona a supervisora —
gue é novata na escola: ‘Nés trabalhamos ‘em cima’ de projetos; ai,
podemos continuar trabalhando assim?’; ao que a supervisora
responde: ‘Sim, podem. (Diario de campo, observagdo néo-
participante n. 9 (reunido de planejamento) - 19/3/2007).

Em outro momento do planejamento, essa “op¢ao” de organizacao curricular

é reafirmada:

No segundo momento da reunido, as professoras exploram os
materiais expostos e se questionam sobre algumas atividades.
Registramos a seguinte sequéncia:

P: E como é? Vai ter o bimestral?

N: N&o sei, vamos ver a partir daquele que vocé fez e ver o que é
gue a gente vai colocar. Mas, isso pode ser feito depois. Vamos ver
aqui o que vocés estdo mesmo precisando, o que é que a gente vai
priorizar. Figuem a vontade para mudar e vamos levar mais para a
musica, a brincadeira, muita historinha...

(Séo dadas sugestdes de temas para projetos, tais como ‘O projeto
arco-iris’; ‘Projeto mae’; ‘Projeto da Péascoa’ e sdo apreciadas
diversas sugestdes de lembrancinhas e de possibilidades de como
trabalhar com as vogais, alfabeto moével, nome das criancgas).

(A professora titular diz que segue o livro ‘O dia a dia do professor’ e
esta concluindo o projeto ‘O corpo humano’ e ai ira iniciar o projeto
‘Quem sou eu’. Sdo comentadas sobre quais historias poderiam ser
trabalhadas dentro de cada projeto.).

(A supervisora conta varias experiéncias realizadas em outras
instituicdes nas quais a mesma atuou. As outras professoras também
comentam algumas atividades. Ao final, sdo conferidas as datas
comemorativas e fica definido que dentro dos projetos essas datas
serdo contempladas.). (Diario de campo, observagdo nao-
participante n. 9 (planejamento), em 19/3/2007).
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Em uma situacdo de observagdo na sala de aula, a vigéncia do “projeto”
como elemento organizador do trabalho também aparece:

Em seguida a atividade, a professora retoma o projeto da semana,
denominado ‘Quem sou eu’, utilizando o poema ‘Tudo tem nome’ que
estd exposto na parede da sala ao lado do calendario e passa a
leitura do mesmo junto com as criancas [...]. (Diario de campo,
observacao nao-participante n. 4, nivel V, em 13/3/2007).

E, finalmente, nas falas dos sujeitos encontramos argumentos para afirmar

que a orientacdo do curriculo segue tematicas definidas como Projetos :

Eu acho que no momento que aqui [...] que a gente faz uma proposta
de projeto ambiental, a gente faz um projeto na questao de folclore,
gue é aquela culminancia todinha que é a apresentacdo de seus
trabalhos. Ai a gente viu que estd sendo interligado aquelas
propostas da escola com a pratica da sala de aula. (T).

Na segunda feira, na sala mesmo, se inicia um projeto... Mas um
projeto geralmente dura € 15 dias, ndo é!? Mas quando ndo tem
projeto a gente ja faz alguma coisa na sala, alguma coisa escrita. [...]
Quando a gente volta se faz algum trabalho dentro de algum projeto
gue eu esteja trabalhando. [...] De repente a prefeitura... a equipe da
secretaria de educacdo quer trabalhar um tema, um tema que se
ache necessario, ndao €!? Pronto, jA teve sobre &gua, agora
alimentacéo, inclusive tem a revistinha sugerindo, entdo, todo mundo
entrou, se engajou nesse trabalho. (Q).

O RCNEI (BRASIL, 1998a) sugere que o trabalho com projetos mobilize o
interesse do grupo como um todo — professores e criancas — seja permeado pela
pesquisa e negociacdo constantes. A escolha do tema pode partir dos professores,
das criancas ou decorrente da vida da comunidade e, ainda, de um acontecimento
ou fato divulgado pelos meios de comunicagcédo que suscite o interesse das criancgas.
O tema € o ponto de partida das producdes das criangcas nas mais diversas
linguagens devendo ser avaliado no percurso em funcao das demandas provocadas.

No contexto do RCNEI (BRASIL, 1998a) nas mais diversas &reas sao

sugeridos, de forma interdisciplinar, projetos relacionados ao faz-de-conta, projetos
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gue visem discutir a identidade cultural brasileira, projetos de leitura e/ou escrita com
producao de fitas cassetes de contos ou poesias, bem como parlendas, brincadeiras
cantadas, lendas, fabulas sobre grandes animais, animais pré-historicos,
alimentacdo, medidas e formas, orientacdes espaciais etc.

Nogueira (1998, p. 38) comunga com essas idéias quando percebe que o
trabalho com projetos é em si mesmo uma vasta fonte de cria¢des, a qual passa “[...]
sem duvidas por processos de pesquisas, aprofundamento, analise, depuracao e
criacdo de novas hipoteses, colocando em prova a todo o momento as diferentes
potencialidades dos elementos do grupo, assim como as limitagbes.”

Na visdo de Hernandez e Ventura (1998), o trabalho com projetos deve
estar inspirado na compreenséo de que todo conhecimento é global e relacional, por
iISSo mesmo necessita de uma forma de organizacdo para as atividades de ensino e

aprendizagem, nesse sentido afirmam que o trabalho com projetos

[...] implica considerar que tais conhecimentos ndo se ordenam para
sua compreensdo de forma rigida, nem em funcdo de algumas
referéncias disciplinares preestabelecidas ou de uma
homogeneizacdo dos alunos. A funcdo do projeto é favorecer a
criacdo de estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares
em relagédo a: 1) o tratamento da informacgéo, e 2) a relacdo entre os
diferentes conteidos em torno de problemas ou hipbteses que
facilitem aos alunos a construcdo de seus conhecimentos, a
transformagdo da informacdo procedente dos diferentes saberes
disciplinares em conhecimento proprio. (HERNANDEZ; VENTURA,
1998, p. 61).

Em Zabala (1998), encontramos o sentido globalizador proporcionado pelo
trabalho com projetos. Contudo, na visdo desse autor, esse trabalho realmente se
efetiva quando parte de uma necessidade “sentida” pelo grupo — criancas e adultos
— e nao de temas/conhecimentos impostos a priori. Além desses aspectos
apontados pelos autores, Barbosa e Horn (2008) propem que a articulacdo entre
proposta pedagdgica e a organizacdo do ensino em projetos dificilmente ocorre,
principalmente porque as propostas pedagdgicas ndo sao construidas por todos os
integrantes da comunidade escolar, assim a selecdo de conteudos e/ou atividades

nao sao articulados e nem discutidos coletivamente.
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Na tentativa de propor alternativas em relacdo aos conteudos, o
documento/proposta apresenta uma linguagem que, em nosso entender, em vez de
ajudar, pode dificultar a compreenséao por parte dos professores, ndo se constituindo
em um instrumento — recurso orientador — a pratica dos professores (RIBEIRO,
2004). Prevalecem assim, atividades decorrentes, em sua maioria, das tematicas
dos temas identificados como “Projetos”, mas que, como podemos depreender das
teorizacbes acima se aproximam mais de simples listagem de temas pelas
professoras, sem consideraram os interesses das criancas.

Quando questionados sobre o que deve ser ensinado na educacao infantil,
0 que remete aos conteldos a serem ensinados, os professores contrariam o
contido no documento/proposta — que apresenta uma listagem de temas — e

afirmam, de modo genérico, o que esta sintetizado no quadro abaixo:

QUADRO 3 — CONCEPCOES DOS SUJEITOS DA PESQUISA SOBRE O QUE DEVE SER
ENSINADO NA EDUCACAO INFANTIL

TEMA: O QUE DEVE SER ENSINADO NA EDUCACAO INFANTIL

e [...] jogos, brincadeiras... (N).

e [...] brincadeira, de musicas, de roda, construcao de texto coletivo [...] pintura, recorte [...]. (P).
e [...] a questéo ladica, com jogos, com histéria, com musicas, dramatizagées [...]. (N).

* [...] tem que ter muita historinha, ndo é? Os contos de fadas, o ludico, as brincadeiras. [...]. (M).

FONTES: Entrevistas semi-estruturadas realizadas no periodo de 06/11/2006 a 03/05/2007

Quanto as atividades desenvolvidas, os professores enfatizaram “o que as

criancas mais gostam de fazer:

QUADRO 4 — CONCEPCOES DOS SUJEITOS DA PESQUISA SOBRE O QUE AS CRIANCAS MAIS
GOSTAM DE FAZER NA EDUCACAO INFANTIL

TEMA: O QUE AS CRIANCAS MAIS GOSTAM DE FAZER NA EDU CACAO INFANTIL

* [...] gostam muito [...] de pintar com tinta guache. [...] de historinhas. (O).

e [...] de ouvir histérias e de pinturas. Tanto com tinta guache como com colec¢éo. (P).

« Eles adoram pintar, principalmente quando eu mando fazer algum desenho livre [...]. (V).

* [...] gostam muito de brincar com massinha. [...]. (S).

* [...] a mais prazerosa que eu sinto € a quadra. (Q).

* [...] gostam de ir para quadra [...] porque eles socializam mais nessas horas. Porque eles brincam
juntos demais, ficam mais unidos. (R).

FONTES: Entrevistas semi-estruturadas realizadas no periodo de 6/11/2006 a 3/5/2007

No entanto, quando estruturamos, com base nas observacdes né&o-
participantes de sala de aula, as reais rotinas desenvolvidas (Apéndices C e D), ficou
evidente a prioridade por atividades mimeografadas envolvendo exercicios de leitura

e, principalmente, de escrita — de modo descontextualizado. Vejamos os exemplos
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de duas estruturacdes de rotinas. Na pratica, h4A um conjunto de momentos ja
definidos, constituindo-se em elementos em torno dos quais 0s outros
tempos/atividades sao definidos: hora da merenda, do parque, da quadra, da sala de

video etc. Vejamos alguns exemplos dessa organizacao:

TABELA 2 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas.

7h 30min Rodinha. Musicas.

8h Organizacédo das criancas nas mesinhas. Explicacdod  a atividade do dia.
(Exemplo: recortar e colar no caderno objetos que ¢ = omecem com a letra O).

8 h 45min Recolhimento dos cadernos e hora da higiene.

9h Lanche. Recreio no parque.

9 h 15min Retorno a sala.

9h 20min Hora da massinha de modelar.

9 h 50min Hora da segunda atividade do dia. (Atividade mimeog rafada de pintura do
desenho “pronto” de uma aranha.). Objetivo nao ide ntificado.

10 h 50min Recolhimento e organizacéo das tarefas no varal. Entrega das pastas contendo a
tarefa de casa. (Atividade mimeografada.).

11 h Saida das criangas.

FONTE: Diario de campo, observacéo nao-participante n.14, nivel IV, em 26/04/2007

TABELA 3 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
7h Chegada das criangas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criancas nas mesinhas.
7 h 20min Rodinha. (Musicas, repasse verbal da rotina do dia, contagem das criancas.).
Estudo do calendario. Chamada das criancas com utilizacao do flanel6grafo.
8h Explicacéo da atividade do dia. (Exemplo: escrita e leitura no quadro dos nomes

dos ‘lugares onde vou com minha familia’; exploracdo verbal dessa escrita (letras,
silabas e palavras.).

8 h 20min Escrita das palavras no caderno — néo articuladas a atividade anterior.

8 h 55min Hora da higiene.

9h Hora do lanche. Recreio no parque.

9 h 15min Retorno a sala.

9 h 20min Hora da higiene e da agua. Divisao de lanche trazido por uma crianca. Hora da
historia.

9 h 40min Continuacao da atividade de escrita no caderno. Quem vai terminando, pode

brincar com tampinhas recicladas no espaco do brinquedo.

10h10min | Explicacdo da atividade de casa. (Atividade mimeografada de escrita

e pintura envolvendo os ‘lugares onde posso ir com minha familia’.).
Organizacao das pastas pelo ajudante do dia.

10 h 20min Ida a quadra. (Jogos com bolas.).

10 h 55min Retorno a sala.

11 h Saida das criancas.

FONTE: Diario de campo, observac¢des nao-participantes n. 7, nivel V, em 16//03/2007

Consideramos, de modo geral, que a organizacdo da rotina e as rotinas
observadas sao limitadas em possibilidades de elaboracdo de conhecimentos —

conceitos, procedimentos e atitudes — por parte das criancas. Ressaltamos que, a



133

esse respeito, ndo ha proposi¢cdes no documento/proposta. Essas oscilacbes —
encontros e desencontros entre o documento/proposta, o discurso dos sujeitos e a
pratica docente, refletem, de acordo com MEC (BRASIL, 1996a), entre outros
aspectos, a complexidade de se organizar o cotidiano das instituicbes, bem como
uma busca de identidade para educagéo infantil.

Quanto ao carater repetitivo das atividades, Tonucci (2005), adverte
insistentemente que a escola infantil concebe que a crianca pequena nada sabe e,
em decorréncia dessa concepcdo, desenvolve junto as criancas atividades
estereotipadas e repetitivas que geralmente sédo preparadas pelo adulto/professor,
dependem de grande contribuicdo por parte do adulto para sua efetivagdo, n&o
desafiam a crianca e que requerem grande demanda de tempo para sua execucao.
Essas tarefas pressupdem para as criancas o papel de “[...] expectador, de ouvinte,
de executor passivo de tarefas [...].” (TONUCCI, 2005, p. 16).

O pensamento do autor se encontra com a percep¢ao de um dos NosSsos

sujeitos:

[...] eu ndo acredito naquela aula que seja somente dentro de quatro
paredes. [...] Vamos diversificar o maximo possivel, vamos sair!! Hoje
€ a historinha, o conto, entdo, vamos para debaixo da arvore, vamos
para algum lugar, vamos sair, porque a crianca cansa dentro das
guatro paredes [...]. Eles precisam de viver, viver aquele mundo
encantado que € o conhecimento. [...] O mundo deles é aquele canto,
onde tem o brinquedo, onde tem as almofadas. Tapete feito de
retalhos. Eu penso muito nessas coisas assim... Um ‘cortinadosinho’
com mamulengos. Aonde eles encontrem tudo aquilo que eles
desejem naquele canto [...]. Envolver eles nesse mundo encantado,
mundo de sonhos, da leitura, da escrita, do contato direto com os
personagens, reviver, levar com que eles revivam esses momentos
de sonhos... os contos de fadas... que a gente sabe que existe, quer
coisa mais interessante que os contos de fadas? (U).

Entretanto, o conteddo das falas ndo se traduz em praticas efetivas. Para
reversao desse quadro, Tonucci (2005), propde a mudanca de concepcéo escolar —
considerar que a crianca sabe — e que € durante o periodo da educacéo infantil que
ela vivencia experiéncias decisivas/constitutivas que fundamentam a construgéo
posterior. Aponta, entdo, alguns aspectos que devem qualificar as instituicbes
infantis: a) experiéncias culturais primarias (ambientes culturalmente significativos,

adultos que sejam testemunhos fortes em relacdo a leitura e a escrita, bem como a
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dignidade paritaria das linguagens); b) partir sempre dos conhecimentos das
criangas; c) ter a criatividade como habilidade para resolu¢do de problemas dentro
das regras e logica infantil; d) acompanhar a criangca no processo pessoal de
descoberta da escrita; e) constituir-se em espaco das ciéncias das criancas
(experiéncias de observacéo e cuidados com o0s animais, cultivo e cuidados com as
plantas através de hortas e experiéncias de transformacdo dos alimentos através
das vivéncias na cozinha).

Essa pratica, observada no nosso lécus de pesquisa, € semelhante aos
aspectos caracterizados por Kramer (2005a) como um curriculo baseado em temas
ciclicos que se originam de festas, eventos ou comemoragfes anuais e outros
eventuais como copa do mundo, eleicbes etc. A autora explica que ambos séo
provenientes de fatores sociais amplos “[...] ndo estando ligados diretamente ao
cotidiano das criancgas. [...] por interessarem as familias e por terem, em geral, uma
divulgagdo muito intensa [...] acabam atingindo as criangcas e devem ser
considerados no planejamento curricular.” (KRAMER, 2005a, p. 54). Contudo, na
visdo da citada autora ndo devem se constituir na forma predominante/definidora do
planejamento curricular.

Essas constata¢gdes apontam para a necessidade de uma definicdo objetiva
dos conteudos trabalhados, bem como uma definicdo da intencionalidade — os
objetivos — das atividades, o que encaminha o trabalho para a aprendizagem e para
a avaliacdo, bem como para as retomadas, que asseguram 0O respeito aos ritmos
diferentes referidos pelas professoras em seus discursos. Por sua vez, implicam na
busca de espacos de discusséo entre os professores considerando as discussdes
atuais sobre “0 que e 0 como” que precisa ser ensinado na educacao infantil e para
a observacdo e escuta das criancas tendo em vista captar 0os seus interesses e

necessidades a serem considerados na definicdo de conteudos e atividades.

5.2.2.2Relacao escola-familia

No que diz respeito a relacdo escola-familia e comunidade, esta aparece no
documento/proposta como podendo estar presente em varios momentos: no inicio

do ano, no periodo de adaptacdo; bimestralmente, através de reunides e palestras
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com temas sugeridos pelos pais; através da sugestao de vivéncias de varios projetos

e datas comemorativas. Vejamos 0 que € proposto:

A escola desempenha também, um trabalho juntamente com a
comunidade, promovendo projetos que ampliam o conhecimento
nos diversos aspectos: sociais, politicos, culturais e religiosos.
Sendo eles: Familia na Escola; Festa do Dia das Maes; Dia da
Escola; Festas Juninas; Palestras Educativas; Festa do Professor;
Dia da Crianca; Semana da Patria; Semana do Meio Ambiente;
Semana do Livro e da Biblioteca; Semana do Transito; Emancipagéo
Politica do Municipio. (Documento/proposta, p. 14).

Tivemos oportunidade de presenciar, em varios contextos, que essa

articulacdo entre a escola, as familias e a comunidade realmente é buscada:

presenciamos reunides por nivel de ensino para tratar de assuntos mais especificos,

como também mais abrangentes para tratar de aspectos gerais da escola, os quais

podem ser percebidos na sistematizacao/indicadores abaixo:

a)

familia como conhecedora da aplicagdo dos recursos da escola e parceira

para complementacdo dos mesmos.

b)

[...] chega esse dinheiro na escola. [...] € feita reunido para mostrar
gue a gente fez a planilha de capital, mostra o que a gente deseja
comprar. Se eles concordam, [..]; 0 que acham que deve ser
comprado como material permanente. [...] a gente tem todo esse elo
com a comunidade. (N).

[...] o professor que quer fazer um trabalho melhor a gente tem que
pedir uma ajuda a comunidade. [...] quem pode ajudar & escola nés
estamos abertos. [...] o trabalho da educacdo infantil exige muito
material. E nem sempre o poder publico se dispde. [...] através de
reunides [...] a gente procura conversar com 0S pais, procura
telefonar [...] ir na casa [...]. (M).

busca de dialogo e parceria com as familias: conversas individuais, reunioes,

datas comemorativas.



136

[...] festas, datas comemorativas [Pausa], o desfile que houve dia
sete, ha sempre a participacao dos pais. No bairro, h4 essa cobranca
da comunidade. A questdo da culmindncia dos projetos, os pais
sempre estdo ai participando. (T).

O objetivo da reunido era a entrega dos albuns com as atividades
das criangas e alguns informes, os quais foram abordados na
seguinte ordem: [..] uma das professoras esclarece sobre o
desenvolvimento do trabalho junto as criangas, questiona sobre a
opinido dos pais e aborda os seguintes topicos: frequéncia das
criancas e importancia dos pais avisarem quando as mesmas
faltarem; [...] comunicacao sobre a quadrilha no dia 1/06; [...] ao final
a supervisora questiona sobre se alguém deseja fazer algum
comentério e como ninguém se manifesta, agradece a presenca de
todos [..]. O restante do tempo € destinado para conversas
individuais entre os pais e as professoras e entrega dos albuns das
criancas. (Diario de campo, observagdo ndo-participante n. 1, reunido
de pais e mestres, em 8/11/2006).

C) intercambio com outras instituicdes: gincanas, palestras e campeonatos.

Gincanas que a gente promove também. Campeonatos [...] outras
escolas vém aqui para jogar com 0S meninos em épocas de dia da
crianca ou dia do estudante. (N).

Esse ano houve aqui na escola um encontro de todas as escolas do
municipio sobre a questdo do meio ambiente. (T).

A escola acolhe as mais diferentes formas de organizagéo familiar e tenta
criar espacos de discusséo, debates, informacbes. Contudo, tendo por base as
observacdes nao-participantes, é possivel inferir que a forma de participacdo das
familias situa-se predominantemente, ainda, numa perspectiva de expectadora de
eventos e co-responsavel pelas necessidades da escola no sentido de cooperar com
materiais e apenas validar decisdes ja tomadas.

Isso ocorre na visdo de Oliveira (2002a, p. 177) em funcédo de que “[...] 0
poder que o0s pais podem exercer na creche ou pré-escola depende de suas
expectativas, representacdes sociais e experiéncia pessoal de escolarizacdo, que,
por sua vez derivam de seu nivel social.” Notadamente, evidencia-se que a presenca

de pais é algo rotineiro nas dependéncias da escola bem como a freqiiéncia as

reunides e eventos para 0s mais diversos assuntos. Tais aspectos demonstram,
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entre outros, que as familias, embora ndo tenham atingido um nivel de participacao
e envolvimento necessario, freqientam com regularidade a escola e também
buscam formas de participacao.

O RCNEI (BRASIL, 1998a) reconhece que as relacdes entre escola e
familia tém se caracterizado historicamente como conflituosas. Porém, defende que
essa seja constantemente construida pautando-se em principios democraticos, de
respeito a classe social e pluralidade cultural, ndo devendo “[...] se limitar as
comemoracoes festivas, a eventuais apresentacoes [...].” (BRASIL, 1998a). Orienta
ainda para a construcdo de uma postura comunicativa por parte da escola que
possa garantir a participagdo dos pais nas diversas atividades dentro do espaco
escolar.

Construir essa postura de compartilhar ndo € uma tarefa facil e segundo
Malaguzzi (1999) exige um grande esforco e mudltiplos ajustes por parte dos
protagonistas — criangas, pais e educadores — e envolve planejamento, respeito e
conhecimento numa relacdo de participacdo e cooperacdo. Assim sendo, pontua

que:

No nivel pratico, devemos manter e reinventar continuadamente
nossa rede de comunicagcdo e encontros. [...] reunibes com as
familias para discusséo do curriculo. [...] cooperacdo na organizacao
das atividades, no estabelecimento do espaco e ha preparacdo das
boas-vindas as novas criangas. Distribuimos [...] nUmeros
telefbnicos e os enderecos [...] encorajamos visitas, [...] organizamos
com os pais excursdes [...]. Trabalhamos com os pais na construcdo
de moveis e brinquedos. Encontramo-nos com eles para discutir
NOSSOS projetos e pesquisas e para organizar jantares e celebracgtes
na escola. (MALAGUZZI, 1999, p. 75).

Nessa mesma compreensdo da importdncia da relacdo familia—escola,
Haddad (2002), considera que quando a escola encontra canais de comunicagao
para a vivéncia dessa relacdo, cumpre com a multifuncionalidade da instituicdo
educativa e reconhece o direito da familia em compartilhar o cuidado e educacao de
seus filhos “[...] possibilitando que valores e atitudes das familias sejam expressos,
conhecidos e negociados [...].” (HADDAD, 2002, p. 95).

Os resultados de uma parceria positiva entre escola e familia tém sido
apontados nos trabalhos de Szymanski (2007); Spaggiari (1999); Rabitti (1999);



138

Katz, 1999); Sambrano (2006), entre outros, demonstrando que as duas instituicoes
embora com funcdes educativas distintas podem numa relacdo compartilhada
desenvolver estratégias e contribuir significativamente para o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas pequenas.

Diante do exposto, identificamos uma relagéo parcial entre o que preceitua o
documento/proposta e a pratica docente em relacdo a familia-escola e ressaltamos a
necessidade de que sejam criados outros espacos de compartilhamento de idéias,
indagacoes e reflexdes norteadas pelas necessidades envolvidas em cada contexto
educativo — familiar e escolar.

Mediante o exposto, tendo por base os itens apresentados e apds a analise
e sistematizacdo dos dados, nédo significando, contudo, que esta esteja esgotada,
reconhecemos que muitos outros pontos poderiam ser abordados, mas tendo em
vista as exigéncias do contexto desta pesquisa, como também os elementos
constitutivos de uma proposta pedagogica na educacdo infantil discutidos e
identificados com base no referencial tedrico assumido anteriormente, concluimos,
provisoriamente, esta analise, convictas da urgéncia de que sejam elaboradas e
(re)elaboradas, em processo de participagéo efetiva dos educadores, as propostas
pedagdgicas de cada instituicdo educativa, que contemple as necessidades das
criancas e de suas familias cumprindo a fungcdo eminentemente educativa da

instituicdo de criancas pequenas comprometidas com uma educacao de qualidade.



6 CONSIDERACOES
FINAIS
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Perceber as relacdes existentes entre a proposta pedagodgica e as praticas
docentes de uma instituicdo publica de educacao infantil; essa foi a questdo que
orientou a nossa pesquisa. Em busca de responder a essa inquietacédo
empreendemos estudos sobre a trajetoria da educacéo infantil.

Partimos do pressuposto — derivado de nossas vivéncias profissionais e
académicas — de que a existéncia de propostas pedagdgicas, como preconizam
muitas teorizacbes e documentos oficiais, € elemento propulsor de qualidade no
atendimento a crianca pequena, considerando-se sua funcdo mediadora de
aprendizagens e desenvolvimento, a intencionalidade e necessaria sistematicidade
das intervengdes.

Esse pressuposto, por sua vez, foi transformado em nossa questdo de
estudo: seja sistematizada e esteja explicitada — processo e produto - em uma
proposta pedagogica que possa servir de instrumento orientador da pratica docente
e, permanentemente, reestruturado pelas demandas e avanc¢os da pratica.

A proposta pedagdgica de uma instituicdo de educacédo infantil deve emergir
da necessidade e da realidade dos sujeitos que nela atuam como inserida dentro de
um contexto politico-social mais amplo que lhe trds determinacdes; definir os
principios e fundamentos (de crianca, de infancia, de educacao infantil), de
desenvolvimento, ensino e aprendizagem; bem como orientar conteddos,
metodologias, atividades e avaliagdo, assumidas por esses sujeitos e ainda,
estabelecer os principios norteadores das relacbes entre as familias e a
comunidade. Dessa forma, por esta inserida dentro de uma realidade dinamica,
inacabada, esta sempre em reelaboragdo — precisa estar — e para isso ndo pode
prescindir da participacdo de todos os que estdo envolvidos com a pratica educativa
da instituicdo, sendo enfatizada como imprescindivel pelo campo teodrico e
documentos legais/oficiais a participacdo dos docentes.

A legislacdo atual e os documentos oficiais apontam para a necessaria
autonomia das instituicdes educativas na elaboragéo e execugédo de suas propostas
pedagogicas para atender a diversidade e heterogeneidade culturais, em detrimento
de formas padronizadas ou de oferecimento de “modelos”, incentiva-se, no discurso

oficial, que cada proposta pedagdgica assuma as caracteristicas préprias de seu
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contexto, contudo as reais condi¢cdes — de formacdo, de salérios, de mecanismos
que possibilitem a ampla participacdo, de condi¢cdes de trabalho - em que estéo
inseridas as instituicbes de educacdo infantii demonstram que tais questbes
necessitam ser problematizadas no contexto amplo da sociedade e no interior das
instituicbes educativas.

Esses aspectos ficaram evidentes nesta investigagcao quando identificamos,
em vista de responder a nossa questdo de pesquisa, relacdes de encontros e de
desencontros entre o documento/proposta e a pratica docente. Buscamos conhecer
uma pratica docente envolvendo sujeitos concretos numa dada realidade partindo de
um critério positivo de identificagdo: que a instituicdo pesquisada tivesse elaborado
sua proposta pedagdgica.

Assim, como revelou esta investigacdo a elaboracdo da proposta
pedagdgica da instituicdo campo de pesquisa ndo envolveu todos os segmentos da
comunidade educativa e principalmente ndo teve a participacéo direta dos docentes.
Especificamente, esse aspecto — da nao participacdo docente no processo de
elaboracdo da proposta — € influenciado pela alta rotatividade observada entre os
docentes durante o periodo de elaboragédo e implementacdo da proposta e ainda no
periodo de realizacdo da pesquisa. Dessa forma, na elaboracdo do
documento/proposta predomina a participacdo da equipe técnica, e apresenta-se em
um texto impessoal, que nédo traz a marca da historicidade e da construcéo coletiva.
Também a justaposicdo de opc¢des curriculares verificadas na analise do
documento/proposta ndo serve ao direcionamento e instrumentalizacdo da pratica
docente, em vista de que mesmo 0s sujeitos tendo acesso ao documento/proposta e
realizado leitura do mesmo n&do conseguem estabelecer relacdes coerentes entre o
que esta proposto no documento/proposta com suas praticas docentes.

Nesse sentido, referendadas pelas proposicdes tedricas assumidas,
observamos relacbes de convergéncias parciais, no sentido de que o0s sujeitos
assumem, no discurso, varios aspectos semelhantes aos contemplados no
documento/proposta, contudo ndo conseguem efetiva-lo e/ou estabelecer relacdes
coerentes em suas praticas docentes; de convergéncias mais significativas, no que
se refere a relagéo escola-familia; e relagfes de divergéncias e contraditérias entre o
documento/proposta e a pratica docente que ocorrem no que diz respeito ao
processo de elaboracdo, concepcdo de crianca, funcdo de educacao infantil,

desenvolvimento e aprendizagem, conteudos e atividades.
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Porém, as educadoras ao serem desafiadas pelo contexto de execuc¢éo de
uma pratica pedagdgica sem gue essa seja estruturada pela proposta pedagdgica, e
sim, em parte, pelas proprias regras de organizacao institucional — horarios de cada
nivel, datas comemorativas etc. — as professoras vao construindo uma pratica
pedagogica possivel, ancoradas nos saberes/trocas de suas experiéncias e
participacdo na producéo da proposta, de compreensao e de estudos, muitas vezes
necessarios e nas orientacdes diarias da coordenacéo pedagogica.

Nesse sentido, embora as posturas observadas revelem um alto grau de
comprometimento que demonstra o desejo dos educadores e educadoras de uma
pratica docente sistematizada, com intencionalidade e definida em uma proposta
pedagogica, e, principalmente, que atenda as especificidades infantis, esses
aspectos nao sao suficientes para sua efetivagcdo. Fatores politicos e sociais
dificultam e limitam as acdes educativas, demonstrando que “uma proposta
pedagogica ndo se define no papel [...] enfrenta problemas de diversos tipos”
(KRAMER, 2005c, p. 178), necessita de vontade politica que oportunize espacos de
formacdo, de confronto de idéias, pois que “A pratica pedagdgica nao é
transformada com base em propostas bem escritas; [...] exige condi¢cdes concretas
de trabalho e salario e modos objetivos que operacionalizem o amplo confronto de
idéias, de tempo para a tomada de decisbes organizadas.” (KRAMER, 2005c, p.
166).

Compreendemos, com base na realidade pesquisada, que as conquistas
alcancadas na educacéao infantil, no campo tedrico e no aspecto de reconhecimento
legal, que apontam para a necessidade de sistematizacdo e elaboracdo de
propostas pedagdgicas que contemplem os principios éticos, politicos e estéticos
identificados nos documentos oficiais, precisam alcancar efetivamente as praticas
pedagdgicas, ndo somente no sentido de cumprirem uma determinacgéo legal, mas,
realmente, que sejam por elas (as praticas pedagdgicas) significadas, tendo em vista
que “[...] a teoria, os estudos, as discussdes se misturam, costuram aos
conhecimentos vivenciais, aos saberes que vém da pratica (KRAMER, 2002, p. 127),
e nessa perspectiva, de acordo com a autora, “E fundamental valorizar o saber
produzido na prética sem abrir mdo de fazer analise critica da situacéo especifica e
do contexto mais amplo, das politicas e dos movimentos sociais que tanto nos
ensinam.” (KRAMER, 2002, p. 129).
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Ressaltamos que a experiéncia vivenciada aponta algumas possibilidades
de (re)significacdo da proposta pedagogica, considerando como possiveis
encaminhamentos:

— (re)elaboracdo do documento/proposta mediado pelo dialogo com os saberes da
experiéncia docente e pela acdo do coordenador pedagogico;

— ampliagédo da relagdo positiva (ja existente) entre escola/familias e comunidade
como forma de valorizacao da cultura local e conhecimentos prévios das criancas;

— garantia de espacos de formacgéo continuada adequados que possam viabilizar o
estudo e discussao, entre outros aspectos, dos elementos constitutivos de uma
proposta pedagogica e de mecanismos de efetivacdo prética, para que mediante a
reflexdo do contexto da realidade local, esses possam ser contemplados no
documento/proposta num processo constante de dialogo entre teoria e pratica.

Finalizando, consideramos o carater de provisoriedade do conhecimento e
as determinacdes e limites de um trabalho dissertativo, ressaltamos a urgéncia de
que se oportunizem condi¢des politicas, sociais e administrativas para realizagdo do
processo de elaboracéo, (re)elaboracédo e implementacéo de propostas pedagdgicas
tanto no contexto da instituicdo pesquisada como nas demais instituicbes de
educacgdo infantil do municipio, com garantia de participacdo efetiva de todos os
segmentos envolvidos, de forma que essas (as instituicbes de educacao infantil)
possam, de fato, revestir-se de sua identidade e cumprir com sua funcdo de

educar/cuidar de criancas pequenas.
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APENDICE A — ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTI L DE CAICO/RN

TABELA 1 - ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL DO MUNICIPIO DE CAICO/RN

N. NOME DA NIVEL (IS) DE N. CRIANCAS TOTAL DE
ESCOLA ATENDIMENTO CRIANCAS NAE.I.
01 | E.M. Maria Leonor Pré-escola PRE-ESCOLA 25
Cavalcante 25
02 | E. M. Auta de Creche e Pré- CRECHE PRE- 108
Souza escola 48 ESCOLA
60
03 | E. M. Frei Damiao Creche e Pré- CRECHE PRE- 46
escola 29 ESCOLA
(Tempo Integral) 17
04 | E. M. Ivanor Pereira Creche e Pré- CRECHE PRE- 76
escola 48 ESCOLA
28
05 | Pré- Escolar Alto da Creche e Pré- CRECHE PRE- 78
Boa Vista escola 43 ESCOLA
35
06 | E. M. Inah de Creche e Pré- CRECHE PRE- 121
Medeiros Dantas escola 35 ESCOLA
86
07 | E. M. Walfredo Creche e Pré- CRECHE PRE- 188
Gurgel escola 48 ESCOLA
140
08 | E. M. Olivia Pereira Creche e Pré- CRECHE PRE- 130
Rodrigues escola 37 ESCOLA
93
09 | E. M. Maria Creche e Pré- CRECHE PRE- 66
Fernandes da Silva escola 37 ESCOLA
(Tempo Integral) 29
10 | E. M. Paulino Creche e Pré- CRECHE PRE- 180
Barcelos escola 54 ESCOLA
126
11 | E. M. Liberdade do Creche e Pré- CRECHE PRE- 31
Saber escola 17 ESCOLA
14
12 | E. M. Maria Marta Pré-escola PRE-ESCOLA 29
de Aradjo 29
13 | E. M. Hermann Creche e Pré- CRECHE PRE- 90
Gmeiner escola 24 ESCOLA
66
14 | Unidade | Concoérdia Pré-escola PRE-ESCOLA 01
01
15 | Unidade XIV Cosme Pré-escola PRE-ESCOLA 01
Pereira 01
16 | Unidade José Edgar Pré-escola PRE-ESCOLA 05
de Morais 05
17 | Unidade IV Isaias Pré-escola PRE-ESCOLA 01
Lopes de Araujo 01

Continua ...
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Concluséo
TABELA 1 - ESCOLAS MUNICIPAIS DE EDUCACAOQ INFANTIL DO MUNICIPIO DE CAICO/RN
N. | NOME DA NIVEL (IS) DE N. CRIANCAS TOTAL DE
ESCOLA ATENDIMENTO CRIANCAS NA
E.l
18 | Unidade XIII Pré-escola PRE-ESCOLA 05
Umbuzeiro 05
19 | Unidade IlI Pré-escola PRE-ESCOLA 05
Hemetério Candido 05
de Azevedo
20 | Unidade VI Adonias Pré-escola PRE-ESCOLA 03
Dantas de Melo 03
21 | Unidade VIl Lagoa Pré-escola PRE-ESCOLA 02
do Meio 02
22 | Unidade VIII Manoel Creche e Pré- CRECHE PRE- 02
Rufino escola 01 ESCOLA
01
23 | Unidade XXVI Pré-escola PRE-ESCOLA 01
Maximiniano Ginane 01
24 | Unidade XXVII Pré-escola PRE-ESCOLA 01
Moysés Francisco 01
de Aradjo
25 | Unidade Nova Pré-escola PRE-ESCOLA 06
Olinda | 06
26 | Unidade XLII Creche e Pré- CRECHE PRE- 13
Severino Paulino de escola 01 ESCOLA
Souza 12
27 | Joaquim Canuto dos Pré-escola PRE-ESCOLA 10
Santos 10
28 | E. M. Irma Pré-escola PRE-ESCOLA 35
M2 Assunta Vieira 35
29 | E.M. Maria Pré-escola PRE-ESCOLA 50
Bernadete de S. 50
Ginane
30 | E.M. Prof°. Mateus Pré-escola PRE-ESCOLA 90
Viana 90
31 | Pré-escolar Tia Pré-escola CRECHE PRE- 25
Euldlia 10 ESCOLA
15
32 | E.M.Severina Brito Pré-escola PRE-ESCOLA 28
da Silva 28
33 | Unidade Maria Creche e Pré- CRECHE PRE- 16
Bernaderte Marques escola 05 ESCOLA
S. Ginane 11
34 | Pré-escolar Nossa Creche e Pré- CRECHE PRE- 34
Senhora de Fatima escola 16 ESCOLA
18
TOTAL CRECHE E 458 1.044 1.502
PRE-ESCOLA

FONTE: SEMECE, agosto/2006
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1 IDENTIFICACAO:

a) ldade

b) Funcao

¢) Formacao inicial

d) Cursos de formacéo continuada

e) Anos de experiéncia na educacao infantil:
f) Breve descricdo dessa experiéncia

g) Experiéncia em outras areas

h) Breve descricdo dessa experiéncia

h) Forma de acesso

2 DADOS RELACIONADOS A FUNGAO EXERCIDA:

b) Nivel (is) de atuacao

¢) Turmas

d) Nimero de criancas; Idades

e) Turno (s); Horario (s)

f) Descreva brevemente sua rotina com as criancas (Questdo feita somente com as professoras)

g) O que acontece na rotina das atividades da escola que as criangas mais gostam? (Questéo feita
somente com as professoras)

h) E o que acontece na rotina das atividades da escola que as criangas menos gostam? (Questao
feita somente com as professoras)

3 INFORMAGOES RELATIVAS A PROPOSTA PEDAGOGICA:

a) Conceito de proposta pedagdgica

b) Conceito de curriculo

¢) Conceito de pratica docente/pedagdgica:

d) De que forma conhece a proposta pedagoégica da escola/ participagédo na elaboragéo etc.

e) Qual o papel/ relagédo da fungdo que vocé ocupa com as articulagdes entre proposta pedagogica e
pratica docente/pedagdgica?

f) Como a proposta pedagégica se faz presente nas atividades de sala de aula?

g) Forma de organizacdo das atividades de sala de aula.

h) De que forma os professores conhecem a proposta pedagoégica da escola?

i) Quais atividades sé@o desenvolvidas pela escola que se relacionam com a proposta pedagégica?

i) Espaco para comentarios.

OBRIGADA!
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APENDICE C — QUADROS DE ROTINAS ESTRUTURADAS — NIVEL IV

QUADRO 01 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas. Enquanto a professora recebe as criangas, as que ja
chegaram correm pela sala, sobem nas mesinhas, pegam brinquedos na estante.

7 h 10 min Apresentacao da pesquisadora as criangas.

7 h 20 min Musicas diversas.

7 h 30 min Estudo do calendario. (Tentativa).

7 h 40 min Comentério sobre a tarefa de casa. Atividade com massa de modelar.

8h Explicacéo da atividade do dia. (Atividade mimeografada envolvendo desenho,
pintura e escrita.).

8 h 50 min Hora da higiene.

9h Lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora do repouso.

9 h 40 min Hora da histéria. (Cinderela).

10 h Concluséo de atividade iniciada no dia anterior. (Atividade de recorte e colagem
de objetos da cor vermelha — no caderno.).

10 h 30 min Musica do ‘Coelhinho’ /relag6es com objetos de cor vermelha da sala.

10 h 40 min Organizacdo da sala. Brincadeira livre.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007

QUADRO 02 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas.Musicas.

7 h 45 min Chamada com utilizagéo do diario de classe.

7 h 55 min Organizagéo para ida a quadra. (Brincadeira com bambolés e ‘coelho na toca’).

8 h 50 min Hora da agua. Retorno a sala. Hora da higiene.

9h Lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da higiene, agua, banheiro.

9 h 50 min Hora da histéria com utilizacdo de aparelho de som. (Chapeuzinho Vermelho).
Exploracdo/relac6es com a cor vermelha que estd sendo estudada.

10 h 10 min Explicagcéo da atividade do dia. (Desenho e pintura livre dos personagens da
historia.).

10 h 50 min Recolhimento e organizacéo das tarefas no varal. Organizacdo da sala.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007

QUADRO 03 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
7h Chegada das criancas. MUsicas.
7 h 30 min Estudo verbal do calendério.
7 h 50 min Ida ao refeitério para experiéncia de receita de massinha de modelar.
8 h 45 min Retorno a sala. Hora da higiene.
9h Lanche. Recreio no parque.
9 h 15 min Retorno a sala.
9 h 20 min Hora da higiene, agua, banheiro.
9 h 30 min Hora da massinha de modelar.
9 h 50 min Hora da atividade do dia. (Atividade mimeografada de pintura e colagem de papel
crepom.).
10 h 50 min Recolhimento e organizacéo das tarefas no varal. Organizacdo da sala.
11 h Saida das criangas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007
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CONTINUAGAO APENDICE C — QUADROS DE ROTINAS ESTRUTURADAS — NIVEL IV

QUADRO 04 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas.

7 h 30 min Rodinha. Musicas.

8h Organizacgédo das criancas nas mesinhas. Explicacdo da atividade do dia.
(Recortar e colar no caderno objetos que comecem com a letra ‘O’).

8 h 45 min Recolhimento dos cadernos e hora da higiene.

9h Lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da massinha de modelar.

9 h 50 min Hora da segunda atividade do dia. (Atividade mimeografada de pintura do
desenho de uma aranha.).

10 h 50 min Recolhimento e organizacéo das tarefas no varal. Entrega das pastas contendo a
tarefa de casa.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007

QUADRO 05 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas.

7 h 30 min Rodinha. MUsicas.

7 h 40 min Hora da histdria. (O Pequeno Polegar.). Exploracdo da histdria.

8h Atividade do dia. (Desenho e pintura livre dos personagens da histéria nos
cadernos.).

8 h 20 min Recolha dos cadernos. Hora do brinquedo.

8 h 50 min Hora da higiene.

9h Lanche e recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da higiene e da massinha de modelar.

9 h 50 min Explicacédo da segunda atividade do dia. (Atividade mimeografada de pintura,
colagem e escrita utilizando-se de papel crepom no desenho de um cacho de
uva.).

10 h 30 min Recolhimento e organizacéo das tarefas no varal. Hora do brinquedo trazido de
casa.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007

QUADRO 06 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas. Interacdo das criangcas nas mesinhas.

7 h 30 min Rodinha. MUsicas.

7 h 40 min Hora da agua. Ida ao parque.

8 h 40 min Retorno a sala. Hora da higiene. Hora da hist6ria. (Os trés porquinhos).

9h Lanche e recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da higiene. Hora da chamada com utilizagdo do diario. Hora da massinha e
do brinquedo.

10 h Explicacéo da atividade de casa. (Atividade mimeografada de escrita e pintura.).

10 h 10 min Explicacéo da atividade do dia. (Atividade mimeografada de escrita, recorte e
colagem envolvendo aspectos do projeto ‘Mae’).

10 h 55 min Recolhimento e organizacao das tarefas no varal.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observac¢des ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007
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CONCLUSAO APENDICE C — QUADROS DE ROTINAS ESTRUTURADAS — NIVEL IV

QUADRO 07 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
7h Chegada das criancas.
7 h 30 min Rodinha. Musicas. Conversa informal sobre habitos de higiene.
7 h 50 min Explicacéo da atividade do dia. (Atividade mimeografada de recorte e colagem de
uma flor para a maméae.).
8 h 20 min Interrupcdo da atividade
8 h 30 min Recolha dos cadernos. Hora do brinquedo.
8 h 50 min Organizac¢do dos brinquedos e hora da higiene.
9h Lanche e recreio no parque.
9 h 15 min Retorno a sala.
9 h 20 min Hora da higiene e da massinha de modelar.
9 h 40 min Brincadeira livre.
10 h 30 min Organizacgdo para ida a sala de video. Video da turma da Ménica.
11 h Saida das criancas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 21/03/2007 a 04/05/2007
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APENDICE D — QUADROS DE ROTINAS ESTRUTURADAS — NIVEL V

QUADRO 01 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criangas nas mesinhas.

8h Apresentacdo da pesquisadora as criangas.

8 h 10 min Continuidade do projeto ‘Quem sou eu’; leitura oral com utilizacdo do quadro dos
nomes e sobrenomes das criancas. Exploracao dos nomes (letras iniciais,
semelhancas e diferencas etc.).

8 h 20 min Hora da histdria. (A Bela e a Fera — sao feitas relacdes com o projeto ‘Quem sou
eu).

8 h 40 min Hora da atividade do dia. (Atividade mimeografada envolvendo aspectos do projeto
‘Quem sou eu’, desenho, pintura e escrita.).

9h Hora do lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala. Distribuicdo de um lanche trazido por uma crianca. Hora da higiene
e da agua.

9 h 30 min Continuacao/concluséo da atividade mimeografada. (Aqueles que vao terminando
podem ler histérias ou brincar no espaco indicado.).

10 h 40 min | Explicacdo da atividade de casa. (Atividade mimeografada envolvendo aspectos do
projeto ‘Quem sou eu’ e a escrita.).

10 h50 min | Organizacdo das pastas pelo ‘ajudante do dia’.

11 h Saida das criancas. Despedida entre criangas e professora. Atendimento aos pais.

FONTES: Observacgdes ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007

QUADRO 02 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criangas nas mesinhas.

7 h 40 min Rodinha. Repasse verbal da rotina do dia. Estudo do calendario. Misicas.
Continuidade do projeto ‘Quem sou eu’ através da leitura do poema ‘Tudo tem
nome’.

8 h 10 min Hora da chamada. (Com utilizacdo do fanelégrafo). Mdsicas.

8 h 20 min Retomada verbal da rotina do dia. Organizacdo para a saida ao parque. Parque.

9h Hora da higiene. Hora do lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala. Hora da higiene e da agua.

9 h 30 min Hora da histdria. (A Bela Adormecida.). Musica da histéria. Faz de conta.
Dramatizacdo de parte da histéria. Relagc6es com o projeto ‘Quem sou eu’.

10 h 20 min | Hora da atividade do dia. (Desenho, pintura e escrita sobre a familia).

10 h45 min | Interrupcédo da atividade. Explicacao da atividade de casa. (Atividade
mimeografada de recorte, colagem e escrita envolvendo membros da familia.).

10 h55 min | Organizacdo das pastas pelo ‘ajudante do dia’.

11 h Saida das criangas. Despedida entre criangas e professora. Atendimento aos pais.

FONTES: Observac¢des ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007
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CONTINUAGAO APENDICE D — QUADROS DE ROTINAS ESTRUTURADAS — NIVEL V

QUADRO 03 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criangas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criancas nas mesinhas.

7 h 20 min Rodinha. (Musicas, chamada, oragédo, calendario.).

7 h 40 min Explicagéo do contetdo do dia — matematica — igual e diferente utilizando-se os

objetos da sala e as proprias criancas.

8 h 50 min Hora da higiene.

9h Hora do lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala. Hora da higiene e da agua.

9 h 20 min Hora da histdria.

9 h 40 min Hora da atividade do dia. (Atividade mimeografada de escrita e pintura envolvendo

as formas geométricas e o contetido igual e diferente.). Quem vai terminando pode
ir brincar no canto dos brinquedos.

10 h 50 min | Explicacdo da atividade de casa. (Atividade mimeografada de escrita e pintura
envolvendo o conteddo igual e diferente.).

11 h Organizacao das pastas pelo ‘ajudante do dia’. Saida das criancas. Despedida
entre criangas e professora. Atendimento aos pais.

FONTES: Observacdes ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007

QUADRO 04 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criangas nas mesinhas.

7 h 20 min Rodinha. (MUsicas, repasse verbal da rotina do dia, contagem das criancgas.).
Estudo do calendario. Chamada das criancas com utilizacao do flanel6grafo.

8h Explicacdo da atividade do dia. (Escrita e leitura no quadro dos nomes dos ‘lugares
onde vou com minha familia’; exploracao verbal dessa escrita (letras, silabas e
palavras.).

8 h 20 min Escrita das palavras no caderno.

8 h 55 min Hora da higiene.

9h Hora do lanche. Recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da higiene e da agua. Diviséo de lanche trazido por uma crianga. Hora da
historia.

9 h 40 min Continuidade da atividade de escrita no caderno. Quem vai terminando, pode
brincar com tampinhas recicladas no espaco do brinquedo.

10 h 10 min | Explicacdo da atividade de casa. (Atividade mimeografada de escrita e pintura
envolvendo os ‘lugares onde posso ir com minha familia’.).
Organizacao das pastas pelo ajudante do dia.

10 h 20 min | Ida a quadra. (Jogos com bolas.).

10 h 55 min | Retorno a sala.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observagdes ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007
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QUADRO 05 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criangas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criancas nas mesinhas.

7 h 20 min Rodinha. (Musicas, repasse verbal da rotina do dia, hora da novidade, contagem
das criangas.). Estudo do calendario. Continuagdo do projeto ‘Quem sou eu’
através da leitura do poema ‘Tudo tem nome’. Chamada das criangcas com
utilizacdo do flanelégrafo.

8h Musica do ‘Mosquitinho’. Explicacéo da atividade do dia. (Atividade mimeografada
com desenho familia para pintura e recorte, tornando o desenho um quebra-
cabeca.).

8 h 55 min Interrupcéo da atividade para hora da higiene.

9h Hora do lanche. Recreio no parque.

9 15 min Retorno a sala. Divisdo de lanche trazido por uma criancga.

9 h 30 min Hora da higiene e da agua.

9 h 40 min Continuidade da atividade do dia.

10 h 50 min | Organizacao dos quebra-cabecas nas pastas.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observacdes ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007

QUADRO 06 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criancas.

7 h 10 min Ida ao parque.

7 h 50 min Inicio do projeto ‘Méae’ através da leitura e escrita do poema ‘Maezinha, sé uma'.

8 h 15 min Explicacdo da atividade do dia. (Desenho e escrita de uma estrofe do poema
‘Maezinha, s6 uma’.).

8 h 50 min Hora da higiene. Lanche e recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da higiene.

9h 40 min Continuidade da atividade do dia.

10 h50 min | Recolhimento das tarefas. Explicac@o da atividade de casa. (Atividade
mimeografada de escrita de aspectos envolvendo o projeto ‘Mae’.

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observacgdes ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007

QUADRO 07 — ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL NA ESCOLA PESQUISADA

HORARIOS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

7h Chegada das criangas. Entrega da atividade de casa e conversa individual com a
professora. Interacdo das criangas nas mesinhas.

7 h 40 min Rodinha. (Oragao, contagem das criangas, conversa informal, muasicas.).

7 h 50 min Repasse verbal da rotina do dia.

7 h 55 min Hora da informatica. (Ida a Lan Hause).

8 h 40 min Retorno a escola.

9h Lanche e recreio no parque.

9 h 15 min Retorno a sala.

9 h 20 min Hora da higiene.

9 h 40 min Continuidade ao projeto ‘Mae’.

10 h Explicacdo da atividade do dia. (Atividade mimeografada de escrita, recorte e
colagem de aspectos do projeto ‘Mae’).

10 h50 min | Explicacdo da atividade de casa. (Atividade mimeografada de escrita de aspectos
envolvendo o projeto ‘Mae’.)

11 h Saida das criancas.

FONTES: Observac¢des ndo-participantes realizadas no periodo de 12/03 a 02/05/2007
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ANEXO A — ROTEIRO PARA ELABORACAO DE PROPOSTAS
PEDAGOGICAS

PASSOS PARA ELABORACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

A escola devera rever a sua proposta pedagoginatragéla de forma coletiva
visando deixar claro sua missao, objetivos, agbesas, procedimentos a partir do perfil da
Instituicdo e com vistas a formar cidadaos plenos.

Devem ser tomadas como referencial a LDB n° 93949@esolucbes dCEE/RN,n°s
01/98 e 01/2002 e Consultas ao Regimento da Escola.

Aspectos e questdes importantes para elaborag@magroposta pedagaogica:

1) Apresentacao:

» Como o projeto nasceu;
e quem participou da elaboracao;
» as dificuldades encontradas;

e tempo transcorrido;

2) Identificacdo da Instituicdo

O nivel dos seus fundadores a historia
resumida da escolaesde o inicio até os dias
atuais.

e Nome, endereco, mantenedoatos juridicos,
legalizacaalos niveis de ensino.

e profissionais da educagcao (habilitados) que
trabalhamna escola (ex: curso superior 25%,
curso em nivel médin0%o).

e capacidade total de matricula e a
matricula atual, egpamentos.

* servicos existentes na escola (Conselho diretor,
sala de leitura, biblioteca, associacdo de pais e
educadores etc.).

* recursos humanos (quantidade, nivel de
formacéao)
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3) Caracterizacéo da Clientela

e numero de alunos por série e turnos;

* (realidade socio-econémica e cultural dos
pais de alunosxondicdo de moradia, renda
familiar, opcao religiosa (%).

e quadro do rendimento do aluno (evasao,
repeténcia, abandono e transferéncia);

* organizagao das classes e turmas;

» curriculo;

» forma de Gestdo Administrativa e Pedagogica.

4) Objetivos Educacionais

* (Objetivos da escola e da educacao nacional)
metas eacoes.

5) Diagnéstico e Andlise da situacdo da escola

6) Tendéncias Pedagdgicas

e Construtivista?
e Interacionista?
e Montessoriano?
e Tradicionalista?

7) Escola x Comunidadgrelagdo com a comunidade)

8) Marco Referencial da Escola

(visdo de mundo, visao do cidadéo, escola dos
Nossos sonhos?

9) _Capacitacdo Continuada do Pessoal

10)Diagnéstico e Andlise da Situacédo da Escola
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11) Consideracdes Finais

12)Anexos

13)Levantar os sequintes dados:

e como a escola foi avaliada no ano anterior?

 que dados temos da escola, da sua comunidade eude s
entorno e quaidados ainda n&o foram interpretados?

 que dados precisam ser levantados a partir ddsepnasja
verificados na escola no corrente ano letivo?

* Quais os projetos que serdo desenvolvidos dumat® letivo
em cada periodo ou série.
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ANEXO B — PROPOSTA PEDAGOGICA DA ESCOLA PESQUISADA
RIO GRANDE DO NORTE
PREFEITURA MUNICIPAL DE CAICO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, CULTURA E ESPORTE S
ESCOLA MUNICIPAL

PROPOSTA PEDAGOGICA
DA
EDUCACAO INFANTIL PRE-ESCOLAR

CAICO (RN), 2005
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I — APRESENTACAO

Conscientes da importancia de uma base solidagpdesenvolvimento da crianca,
que deve comecar a se sedimentar desde os seuwsrgsinomentos de vida, a Escola

Municipal , vem elaborar a pr@pgstdagodgica para a Educacao

Infantil, com o propésito do reconhecimento do walta Educacdo jA4 nessa fase de
desenvolvimento do ser humano nos aspectos inialsctsociais e culturais com a
perspectiva de elevar o nivel da qualidade do eregdnendizagem e educar a crianca para o
exercicio da cidadania.

Essa proposta surgiu da necessidade de todosegsaintes da Escola, em buscar
caminhos a serem percorridos através do equiliorsoiperacdo das dificuldades trazendo
para as criangas os eixos de Formacdo Pessoalkl 8ate conhecimento de mundo que
deverd contribuir para pratica e vivéncias pedag®gi culminando com aprendizagem
satisfatoria e significativa para as criancas.

Esta Proposta Pedagégica da Educacdo Infantili daold&s Municipal

, foi elaborada para esendolvida no ano de 2005, de

modo a ser reavaliada nos anos subsequentes, eefaredo assim, posicdes coletivas

assumidas pelos integrantes que atuam na Escola.
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Il - IDENTIFICACAO DA INSTITUICAO

A Escola Municipal , foi povada a rede Municipal de

Ensino em 2002, de acordo com a Lei n° 3.695. Amteente a Escola pertencia

. Ao integrar a Rede Muai@pinstituicdo manteve a mesma

denominacéo anterior.

A Escola, situa-se na -Caico-RN, em

prédio cedido , enod@stado de conservacgao, em boas

condicbes de seguranca e higiene e cdependéncias para a diretoria, secretaria, sala de
professores, area livre coberta e descoberta, @angiantil, almoxarifado, auditério,
refeitorio e instalagdes sanitarias em namero iemfies e proprias para o uso exclusivo das
criancas. Além de uma biblioteca climatizada e domos da literatura infantil, infanto-
juvenil e dos classicos da literatura entre outfokscola dispde ainda de recursos de apoio
ao processo ensino-aprendizagem, necessarios anvdBsmento e enriguecimento
educativo. Constituem recursos de apoio 0 matdeansino propriamente dito, bem como
0S recursos audiovisuais como video, fitas castsd®jsdo e outros.
A matricula atual da Pré-Esca@ale 90 (noventa) alunos distribuidos em 4 (quatro)
turmas no turno matutino.
Os profissionais que compdem o quadro técnico-adtrativo e docente estdo assim
distribuidos:
» Diretor - Licenciatura em Pedagogia e Especial@aein Novas Tecnologias;
vice-diretor - Licenciatura em Pedagogia e espeigdo em Psicopedagogia;
» supervisor pedagogico - Licenciatura em Pedagogiaespecializacdo em
Psicopedagogia;
* secretario - Licenciatura em Geografia.

Todos os professores que atuam na Educacao Infassuem o Magistério.

111- CARACTERIZACAO DA CLIENTELA:

A clientela atendida na Escola Municipal

provém de bairros circunvizinhos e do
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préprio bairro onde se localiza a escola. Os pas alunos em sua grande
maioria, sdo pertencentes a classe baixa e média, mm profissées na area do
comércio, pedreiro, servente de pedreiro, mecaniempregadas domeésticas,
biscateiros, funcionarios publicos e militares, @rghnham entre um a trés salarios
minimos. Alguns moram em casas proprias e outrdgsgadas ou cedidas

. A opcao religiosa em suariaa@ a catblica, havendo

também protestantes.
IV - DA ORGANIZAQAO DAS TURMAS

O critério basico para a organizacdo das turmas @adei Esse critério foi
estabelecido a partir de estudos, observacdes sobrprocesso evolutivo do
desenvolvimento infantil.

Na organizacdo das turmas, o numero de alunos&eeerde, no maximo, 25
(vinte e cinco) alunos para um professor.

8§ 1°Podera haver uma variagdo para menos no numeatudes por turmas,
guando houvemncluséo de alunos portadores de deficiéncia.

§ 2°A idade cronoldgica é preponderante na escolhsattade aula na qual o
aluno serda incluido, observando-se para cada tunrmanesmo tipo de deficiéncia.

V - FINALIDADES E OBJETIVOS EDUCACIONAIS

A Escola esta a servico dassidades e caracteristicas de

desenvolvimento e aprendizagem dos seus alunospendentemente de sexo, racga, cor,
credo religioso e quaisquer preconceitos ou discagdo. A nossa MIiSsdo e 0 NoSSo
compromisso é com a formacéo da cidadania dassiosaacas.

A Educacdo Infantil tem como objetivo proporcioneondicdes favoraveis a
apropriacdo de conhecimentos, a vivéncia de expea€ e estimular o interesse da crianca
pelo processo do conhecimento do ser humano, deemate daociedade.

A finalidade da Educacgdo Infant® o desenvolvimento integral da crianga nos

aspectos fisicos, psicomotor, intelectual, emodj@tio-afetivo e cultural



177

complementando a acdo recebida no circulo familiar.
VI- MARCO REFERENCIAL DA ESCOLA

a) Visao do Mundo:

E contribuir para a constante melhoria das condigiienossa comunidade visando
assegurar uma educacao Pré-Escolar de qualidaa@panssos alunos, para formacéo de
cidadaos criticos e conscientes preparados pamngaf os desafios do mund@derno.

b) Visaodo Cidadao

E assegurar um ensino de qualidade, garantindessa® a permanéncia dos alunos
na educacao pré-escolar, com o proposito de foomdad&os futuros criticos capazes de
agir na transformacéo da sociedade.

c) Escola dos Nossos Sonhos

E participar na melhoria das condi¢cbes educaciodaiglientela em idade pré-
escolar, assegurando a universalidade e equidagwestacdo dos servicos, visando a
busca constante da exceléncia nos servicos prestadoa participacdo dos integrantes da
escola e comunidade.

VII- DIAGNOSTICO E ANALISE DA ESCOLA

A Escola Municipal , € comadkecomo uma escola com

boas qualidades, pelo seu espaco fisico, por tedigiies de oferecer aos alunos uma
educacao diversificada e flexibilizada no sentidoagrendizagem, atender as diferencas
individuais dos alunos, cumprir com sua funcéoapser portadora de uma boa equipe de
profissionais.

A escola passou de uma educacdo enciclopédicanga@tal para uma educacao
substancial e essencial, com a atencdo dirigidaean contexto histérico-social e que
desenvolve o saber-ser, o saber-fazer, o saber-estdobando em seu curriculo a ética, 0os
valores, 0os comportamentos, as artes, as ciémddscnologias, a ecologia e as profissoes.
Dessa maneira a escola vem se aperfeicoando eeg@aadio as novas realidades do
processo educativo, e nesse sentido a Escola Nahici

vem procurando se enquadrar para atender as
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expectativas sociais.

VIII - METAS

Implementar uma escola de qualidade que reconhecalogize as diferencas
existentes entre as criancas e, dessa forma, benafitodos no que diz respeito ao seu

desenvolvimento e a construcdo de seus conhecimento

IX - ACOES A SEREM DESENOL VIDAS

1- oportunizar a toda comunidade escolar através edeontros, o
desenvolvimento do objetivo basico da Escola, geduéar seus alunos;

2 - propiciar meios que elevem a auto-estima eiaogd do aluno de forma a
torna-los cada vez mais participativo e autbnomo;

3 - realizar atividades que possam ampliar a visdo dedd da crianca,
considerando a globalizagédo do seu conhecimenscabdo recursos para que
o aprendizado se tome mais significativo e integrad

4 - promover a interacdo das criancas em situagbasnais de aprendizado
nas brincadeiras, nos jogos, no recreio;

5 - procurar junto a Secretaria Municipal de Edéocae outros

orgdos, parcerias de cursos na area da Educacaatillnpara
professores;

6 - promover bimestralmente encontros entre faméligescola,

através de palestras, didlogos, seminarios e outwosentido de
dinamizar uma relacéo entre a escola e a famileudw;

7 - articular com os 6rgdos da Saude, Assisténc@alSe outras
instituicbes, no sentido de promover palestras aigmente para

alunos, pais de alunos e professores, para evatemgia melhoria

na qualidade socio-educativa;

8 - elaborar um programa de treinamento junto eetmta de saude

e assisténcia social com o propésito de articular
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formacgao sobre higiene bucal, higiene corporaljretrabalho de
educacao alimentar e sobre a importancia da mee=utdar.

9 - articular com a Secretaria Municipal de Eduoagara adquirir mais
jogos didatico-pedagdgicos para a educacédo préaesoo sentido de dar

apoio ao processo ensino-aprendizagem.

X - DOS FINS E PRINCIPIOS NORTEADORES

A sociedade atual tem passado por expressivasdrara;oes de carater social, politico
e econbmico. Essas transformacbes originam-se messypostos neoliberais e na
globalizacéo da economia que tem norteado asgadijovernamentais.

Esse contexto coloca enormes desafios para a adei@l como nao poderia deixar de
ser, também para a educagéo escolar.

A lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacionadadeem claro que a escola é
responsavel pela promocéo do desenvolvimento dal&a formando cidadéos conscientes,
capazes de compreender e criticar a realidadendduaa busca da superacdo das
desigualdades e do respeito ao ser humano.

Partindo do pressuposto que a crian¢a, como todbuwseano,é um sujeito social e
histérico que constroi seu conhecimento a parsridegeracdes com as pessoas e com 0 meio
em que vive cabe entdo a escola prepara-la parmlaa ou seja, cumprir um papel
socializador, propiciando o desenvolvimento de isieatidade e autonomia, por meio de
aprendizagens diversificadas, realizadas em sibu@gdnteracao.

Dessa forma, a Escola Municipal , tem seu ensino pautado

na perspectiva sociointeracionista, por adotar ess&epcaak desenvolvimento infantil
como um processo dinamico, que nao se da de fawieda, mas sim de forma simultanea e
integrada.

XI - DIAGNOSTICO E ANALISE DA ESCOLA

A Escola Municipal coasiderada como uma

escola com boas qualidades, pelo seu espaco figicter condi¢cdes de oferecer aos alunos

uma educacao diversificada e flexibilizada no slendia aprendizagem, atender



180

as diferencas individuais dos alunos, cumprir com fsincdo social, ser portadora de
uma boa equipe de profissionais.

A escola passou de uma educacao enciclopédicangp@i@ para uma educacéo
substancial e essencial, com a atencdo dirigidaseap contexto histérico-social e que
desenvolve o saber-ser, 0 saber-fazer, o saber-estgiobando em seu curriculo a ética, 0s
valores, 0s comportamentos, as artes, as ciérmgdscnologias, a ecologia e as profissoes.
Dessa maneira a escola vem se aperfeicoando eesgiaamio as novas realidades do

processo educativo, e nesse sentido a Escola Nahici vem

procurando se enquadrar para atender as expestatigeis.

XIl - AVALIACAO

O processo de avaliagdo dar-se-a de forma continuareatizada mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento @mgaitomando como referéncia, os
objetivos estabelecidos para essa etapa da edygs@@dem funcdo de promocdo e nao
constitui pré-requisito para 0 acesso ao ensindannental.

Buscamos o conhecimento avaliando dentro dos cqupliares da educagéo: aprender a
fazer, aprender a ser, e aprender a aprender. Asgirafessor como mediador e orientador
da aprendizagem transformadora, fornece subsidics que o processo educativo realize

seus fins, levando o educando a viabilizar e coizaresua aprendizagem.

XlIl - FORMACAO PESSOAL E CONHECIMENTO DE MUNDO

A organizacdo desse referencial possui um car&strumental e didatico
inserido dentro de um projeto pedagdgico mais antmdalhando em sala de aula
interagindo permanentemente com o contexto sosidiito e cotidiano do qual o aluno faz
parte. Isto é, esta vinculada e uma série de po@tdagogicos que consiste na construcédo
de conceitos e aquisicao de conteudos referentésnam estudado. Esses conteddos giram
em tomo da realidade da crianca, da sua familesed ambiente préximo, corresponde aos

seus interesses, a seu nivel de desenvolvimemtiicagio destes na vida social.
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Seus pressupostos estao respaldados pelo Refér@naiular para Educacgao
Infantil, documento elaborado pelo Ministério dauBalcdo, assim como pela LDB ( lei
9.394/96).

Assim sendo, essa proposta abrange conteludosoreddois a dois eixos de
trabalho:

* Na formacéo pessoal e social das criancas focakzad construcdo de sua identidade
e autonomia.

* No conhecimento de mundo, isto é, para praticasgiegicas orientadas para a
construcdo das diferentes linguagens pelas criapasa as relacbes que estabelecem com
0os objetos de conhecimentoMOVIMENTO, MUSICA, ARTES VISUAIS,
LINGUAGEM ORAL E ESCRITA, NATUREZA E SOCIEDADE E
MATEMATICA.

A concepcdo de ensino aprendizagem, na qual permngeesente proposta
didatica, tem por finalidade trazer a responsaduléd de pensar formas e conteudos que
possam contribuir para efetivar um trabalho ped&gognais comprometido com uma
Educacéao Infantil construtiva, dindmica e de graaddance educacional e social.

Definimos como base curricular geral os seguinteeetos;

a) Formacgéao pessoal e social

b) Conhecimento de mundo.

Como formacéo pessoal e social entende-se o ddgenento da identidade,
autonomia e auto-estima que se dard nas interagdesis, sendo que, atraveés das
brincadeiras se formaréo as amizades, 0s gruposnleecimento e respeito por si e pelo
outro. O reconhecimento do mundo diz respeito a tuee a rodeia e todas as manifestacdes
e relacdes que faz com que viva e interaja commaste. Estao inseridas a linguagem oral,
escrita e ndo-verbal.

A construcdo da identidade € influenciada pela mam®mo a criang@ vista
pelos outros. A capacidade de se conduzir, tomesd@es, € conhecida como autonomia e
deve levar em conta as regras, valores, a pergaeldisi e do outro.

Para chegar a autonomia, sdo necessarios rectiesoss cognitivos, sociais e
culturais. Autonomia nao € antdbnimo de obediénkiaim, a capacidade de direcionar-se,
respeitando o outro e as regras do contexto semiafjue se encontra. A escola, portanto,
procura criar situacoes através de jogos de pra@demsolucdes brincadeiras simbdlicas,

histérias, etc.,que levem a crian¢a a tomar posicoe
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A musica, 0s jogos recreativos, a légica matematicaonhecimento do meio

fisico, as ciéncias naturais e sociais e a religgn® integram o0 eixo conhecimento de

mundo dentro da perspectiva das inteligéncias phadti e da interdisciplinaridade,

trabalhando dentro de uma acéo concreta, processugncial.

Os aspectos basicos do curriculo, ficam assim estEbos:
a) desenvolvimento social e cientifico;

b) desenvolvimento. das relacfes sociais;

c) desenvolvimento da linguagem;

d) desenvolvimento dos conteddos matematicos;

e) desenvolvimento do meio fisico;

f) desenvolvimento das habilidades psicomotoras;

g) desenvolvimento do grafismo;

h) desenvolvimento de atividades da vida pratica.

Objetivos do 1° Periodo

Através de atividades ludicas, jogos, brincadegrastorias

1. estimular o desenvolvimento da linguagem e o psitom

N oo g A

proporcionar um maior relacionamento social ja egteé a fase em que o contato
com as pessoas e com 0 mundo se alarga ..

Utilizar o conhecimento espontaneo como meio plaemaar o conhecimento
cientifico.

Favorecer a construcao e consciéncia de numero.

Desenvolver a independéncia e a auto-estima.

Observar 0 meio que a cerca e relaciona-lo coresgmm 0 outro.

Desenvolver o conhecimento I6gico matematico atraleinteracdo e exploracao
do meio.

Estimular o conhecimento do meio fisico, despedarad curiosidade e a
observacéao.

Conhecer a representagdo grafica do seu nome sitlavatividades com o cracha
do nome proprio.

10.Estimular a escrita espontanea, objetivando asidade pelo conhecimento
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das
letras. Estimular interesse pela leitura dos nufierentes tipos, producdo de

textos, pesquisas e projetos.

Objetivos do 2° Periodo

1. Desenvolver 0s aspectos sociais; emocionais, psiwas e cognitivos através de jogos e

brincadeiras.

2. Conhecer o seu nome e o dos colegas relacionanelot@ssi

3. Estimular a escrita espontanea, objetivando a sidade pelo conhecimento das
letras, producdo de textos, estimular o interesda feitura, criacdo coletiva e
individual de textos, e dos mais diferentes tippsetturas, pesquisa, projetos.

4. Fundamentar a no¢do de numero e o raciocinio logico
Interagir e explorar o mundo fisico através desgiies de classificacéo, seriacao e
conservagao

6. Desenvolver as rela¢des sociais, enfatizando oitespé coleguismo e amizade.

Objetivos do 3° Periodo

1. Desenvolver através da interacdo com o outro Gacaspsociais,
emocionais, psicomotores e cognitivos.

2. Despertar o0 gosto e a curiosidade pelo mundo dossigraficos e
relaciona-los entre si.

3. Compreender a no¢ao de numero, sendo capaz ad@-dilna vida,
estabelecendo relagcbes de calculo.
Desenvolver o espirito critico, autonomia e compargmo.
Estimular o interesse pela leitura e escrita agad@ atividades de
escrita espontanea, criacao coletiva e individeatextos e dos mais
diferentes tipos de leituras.

6. Trabalhar os conteudos de ciéncias e integracamls@través da
utilizacéo de "Projetos".

O planejamento dos conteudos e atividadedeito periodicamente pelos
professores e coordenadora. Os conteudos traballsadarevisados e readaptados conforme

as necessidades. A familia e a escola mantém ustacde relacionamento. No primeiro dia
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letivo, os pais vém a escola para um encontro cpnofassora de seu filho, além do periodo
da adaptacao que é realizado com apoio e intetaspais.

Linguagens

1. Linguagem oral/expressividade/vocabulério.

N

Expressao Ciéncia/faz/de
conta/dramatizacao/mimica.

Expressao plastica/artes.

Expressdo sonora/musica/danca.

Expressao corporal/movimento/recreacéo/jogos.
Literatura infantil/contac&o de historia.

Linguagem tecnological/video

© N o g kW

Linguagens escritas

8.1) Escrita espontanea.

8.2) Leitura e interpretacao de imagens.

8.3) Producéo de texto oral e escrito (individuebketivo).

8.4) Expressao grafica ( desenhos, letras, nonmiprdnalavras, gravuras).

8.5) Jogos pedagdgicos.

8.6) Diversidade de Géneros textuais: poemas, eancantigas de roda,

adivinhacoes, listas, mensagens, trava lingualenakas e .

9. Portadores de texto: letreiros, rétulos, emleaiagetc.
O conjunto de propostas aqui expresso é decorrentandecurriculo basico

orientador de uma pratica educativa voltada padesenvolvimento das capacidades de
ordem fisica, afetiva, cognitiva, ética, estétida, relacionamento interpessoal e insercao

social da crianga na educacéo infantil.

Conteudo Programatico para o Desenvolvimento das Hédidades Fisico Motoras.

(Sendo adaptados ao nivel de compreensao e aguitgéada faixa etaria das criancas).

Esquema Corporal
* Conhecimento do corpo e suas partes.
» Percepcao do corpo e suas possibilidades de acéo

» Estruturacéo e representacéo do corpo diante dm mei



185

Coordenacdo motora Ampla - Equilibrio - Tonicidade
* Controle Tonico- postural
* Organizacédo e dominio dos movimentos estaticos&@icos.

* Coordenacao e precisdo dos movimentos isoladoskicados.

Coordenacédo Motora Fina
« Vivenciar os movimentos com pequenos grupos mussila
e Controle 6culo-manual.

» Coordenacéo e precisao viso-motora.

Percepcéo Espacial
* Vivéncia e conhecimento das nog¢des espaciais.
* Orientacao espacial.
* Organizacéao espacial

» Compreenséo das relaces espaciais.

Lateralidade
* Vivéncia bilateral e unilateral
» Percepcao e consciéncia bilateral.
* Dominancia lateral.
Percepcao temporal
* Vivéncia e percepcao Ritmica.
* Percepcao e organizacéo de ritmos, duragao, ordemi€ncia

Estruturacdo e ajuste temporal.

Musica

Na Educacao Infantil, a masica tem importancia &mental, pois o primeiro
contato que a crianga estabelece com o mundo int&xagindo com o mundo sonoro que a
cerca. A musica é, pois uma grande fonte de esiBnutapaz de promover o

desenvolvimento da crianga em Varios niveis.

Objetivos da Musica na educacéo Infantil
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» Descobrir e trabalhar com criangcas uma variedadg®de e movimentos produzidos
a partir do préprio corpo.

» Explorar e reproduzir sons da natureza e do anmgient

* Reconhecer variacdes de ritmo, envolvendo a pedicepediscriminacdo e a
memoria auditiva.

* Incentivar o canto como meio de comunicacao e SgpEe

» Reforcar conteudos especificos trabalhados entsadala através de exercicios,
jogos e cancgoes.

* Preparar as criangas para pequenas apresentaféemntes a datas comemorativas,
festivas e civicas.

» Estimular o uso de instrumentos de percussao eediis materiais, como recurso de
expressao individual e grupal.

* Incentivar a coordenacédo motora e a socializacao.

Conteudo Programatico de Musica

Repertério variado: canc¢des escolares, comemosafmialdricas, civicas e
religiosas.

* Ritmo das cancdes: gestos, palmas, expressao abrpor

e Movimento livre e orientado, individual e grupal

* Reproducao de pequenos trechos ritmicos, utilizaados materiais.

* Nocdes de espaco, limite e dimensao, através ds pgepertorio especifico.
* Representacao de historias com sons.

* Brinquedos ritmicos e sonoros

» Exercicios respiratorios e de relaxamento

Matematica

* NuUmeros
» Correspondéncia termo a termo.
¢ Quantidades.

* Geometria( formas)
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* Percepcao e discriminagao.
» Conhecimento fisico (cores, peso, tipos de ma#riai
* Nocdes de espacgo.
* NocoOes de forma.
* Noc0Oes de tempo.
» Classificacéo.
e Agrupamento
» Seriagao.
» Sequéncia logica.

* Raciocinio légico-matematico.

XIV- ESCOLA E COMUNIDADE

A articulagdo com a familia do aluno serd amplamartilizada através de
reunides periddicas onde os pais sao informadgsalpesso dos seus filhos, palesti@isas
por especialistas sobre temas sugeridos pelosi@sqpais.

A escola desempenha também, um trabalho juntarnentea comunidade,
promovendo projetos que ampliam o conhecimentalivessos aspectos: sociais, politicos,
culturais e religiosos. Sendo eles:

* Familia na Escola;
* Festa do Dia das Maes;

» Diada Escola;

* Festas Juninas;

» Palestras Educativas;

» Festa do Professor;

» Dia da Crianca;

* Semana da Patria;

* Semana do Meio Ambiente;

» Semana do Livro e da Biblioteca;
» Semana do Tréansito;

* Emancipacao Politica do

v - CAPACITACAO CONTINUADA DO PESSOAL
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A Secretaria Municipal de Educacao, Cultura e Hspgorincorporou a orientacao
das politicas de educacéo a necessidade de expangimelhoria da qualidade profissional
de seus integrantes. Nesse sentido, a Escola éngestaneira sistemética na capacitacao e
atualizacdo de seus professores como forma de malitencar seus objetivos e elevar seu

padrdo de desempenho promovendo reunides de estmdositros, palestras e cursos.

VI - CONSIDERACOES FINAIS

Sabe-se que apesar de todos 0s compromissos assumiba proposta pedagodgica e
para que de fato possa acontecer sua consolida¢d®cessario o empenho da escola e da
comunidade de forma permanente e ativa, pois daeéco caminho da conquista de uma
sociedade mais justa e fraterna. Segundo MoaciptBad José Eustaquio Romao’, "Nosso
appartheid social ndo s6 sera superado apenasroammelhor distribuicdo de renda ou com
a solidariedade das classes médias. Sera pre@parpr os jovens para o trabalho. SO a
educacédo basica de qualidade para todos pode axabar miséria”.

Observa-se que a partir da educacéao infantil pedsstribuir para uma aspiracao de
valores voltados para o bem-estar do aluno, predara para o exercicio da cidadania, e a
conquista futura de seu espaco na sociedade, aabeggtola contribuir para a formacao do
aluno oferecendo uma educagdo comprometida comirgdgios humanisticos, ressaltando
valores morais, éticos, cientificos, filoséficogcislogicos e psicoldgicos. (texto escola

cidada: a hora da sociedade - construindo a esittada - salto para o futuro (MEC: 1998).
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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