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A esperanca € aquela que vai a luta, aquela
gue a gente perde e depois retoma, essa sim,
deve servir de horizonte a pratica. Que luta
permanente, que se faz em busca daquilo que
ainda ndo foi. Ainda n&o consegui, significa
dizer que vou conseguir, a melhor maneira de
realizar o impossivel possivel € realizar o
possivel hoje. (SANTIAGO, 2017).



RESUMO

A pesquisa inscreve-se no campo do curriculo e da pratica pedagogica na
educacao infantil, em uma perspectiva critica, relacional e sociocultural (GIROUX,
1997; MACLAREN, 1997; SACRISTAN, 2000; FREIRE, 1983, 1996, 2006; APPLE,
2009; SANTIAGO, 2006a). Ancora-se em uma concepc¢ado de curriculo como
organizacdo de processos institucionais de selecdo, organizacdo e construcdo de
conhecimentos em que a pratica pedagogica ganha centralidade. Neste trabalho, a
educacao infantil (El) assume uma concepc¢éo de crianca como sujeito de direitos
(BARBOSA, 2009, 2010; BRASIL, 1998, 2009; FREIRE, 1983), é abordada numa
perspectiva pedagogica (BARBOSA, 2009; BRASIL, 1998, 2009; KRAMER, 1993,
2003; OLIVEIRA, 2002) e a acao docente esta alicercada nos principios da interacao
e brincadeira (KISHIMOTO, 1999, ARCE e MARTINS, 2007). Materializa-se a partir
e como uma rotina que se configura enquanto construto tedrico-metodolégico
(BARBOSA, 2006). A pesquisa objetivou compreender como professoras constroem
a préatica docente-discente, recepcionando e ressignificando o curriculo prescrito
para a El. Especificamente, propds-se a repertoriar as iniciativas das professoras na
reflexdo-selecdo-organizacdo do trabalho pedagdgico; identificar os procedimentos
que professoras construiram para trabalhar com o curriculo prescrito; analisar, no
curriculo da EI, as relacbes docente-discente. A metodologia pautou-se na
abordagem qualitativa, enquanto o campo empirico foi um Centro Municipal de
Educacédo Infantil (CMEI), vinculado a Secretaria de Educacdo do Recife. Foram
eleitos como sujeitos da pesquisa docentes em exercicio, responsaveis pelos grupos
de criancas de 0 a 3 anos. A analise documental foi selecionada com vistas a coleta
e producdo dos dados que possibilitassem conhecer o curriculo prescrito para a El.
No que se refere a pratica pedagogica docente-discente, a observacéo participante
nos contextos da rotina diaria foi a técnica selecionada. A organizacédo e a analise
dos dados observaram os ditames da Andlise de Conteudo (BARDIN, 2011),
categorizados em temas extraidos das fontes documentais e das atividades
vivenciadas no CMEIl. A pesquisa revelou aproximacdes entre as praticas
pedagogica e curricular observadas e as concepcdes, principios e politicas para a
educacao infantil instituidos no a&mbito nacional e local. Desvelou ainda um processo
de ressignificagdo do curriculo proposto pelas professoras na atividade de

planejamento e organizacao da rotina. A pratica de planejar e vivenciar o curriculo



pautou-se em principios e concepc¢fes constantes nos documentos nacionais e
local. No que diz respeito a pratica curricular em EIl, observou-se que ela ocorreu em
espacos diversos, em tempos diferenciados e organizou-se em tematicas relevantes
a faixa etaria de 0-5 anos. As iniciativas e os procedimentos das professoras
participantes da pesquisa contribuiram para uma vivéncia de curriculo em que a
amorosidade e a indissociabilidade do educar—cuidar ganharam centralidade na
relacdo docente-discente. Eram sugestivas de que as bases, no plano do curriculo
vivido, apoiavam-se em uma concepcdo de crianca como sujeito histérico/social e
cultural. Do mesmo modo, as interacdes, as brincadeiras e os cuidados pessoais de
carater pedagoégico informavam elementos de justica curricular. A pratica docente
evidenciou tracos de um/uma profissional reflexivo, que ressignificou suas praticas,
fez viva a pratica pedagogica institucional, engajada no trabalho coletivo, cujas

funcdes se complementavam, com vistas a uma educac¢ao de qualidade social.

Palavras-chave: Curriculo na educacdo infantil. Pratica pedagogica docente-

discente. Curriculo. Educacéo infantil.



ABSTRACT

The research fits into the curriculum and pedagogical practice fields in early
childhood education, from a critical, relational and sociocultural perspective
(GIROUX, 1997; MACLAREN, 1997; SACRISTAN, 2000; FREIRE, 1983, 1996,
2006; APPLE, 2009; SANTIAGO, 2006a). It is anchored in a conception of curriculum
as an organization of institutional processes of selection, organization and
construction of knowledge in which the pedagogical practice gains centrality. In this
work, early childhood education assumes a conception of children as subjects of
rights (BARBOSA, 2009, 2010; BRASIL, 1998, 2009; FREIRE, 1983), is approached
from a pedagogical perspective BARBOSA, 2009; BRASIL, 1998, 2009; KRAMER,
1993, 2003; OLIVEIRA, 2002) and teaching action is based on the principles of
interaction and play (KISHIMOTO, 1999, 2006, ARCE e MARTINS, 2007). It is
materialized from and as a routine that is configured as a theoretical and
methodological construct (BARBOSA, 2006). The research aimed to understand how
teachers build the teacher-student practice, welcoming and resignifying the
prescribed curriculum for early childhood education. Specifically, it proposed to
repertoire the initiatives of teachers in the reflection-selection-organization of
pedagogical work; identify the procedures that teachers have built to work with the
prescribed curriculum; analyze, in the preschool curriculum, the teacher-student
relations. The methodology was based on a qualitative approach, while the empirical
field was a Municipal Center for Early Childhood Education, linked to Department of
Education of Recife, located in a peripheral region of the city. The acting teachers,
responsible for the groups of children from O to 3 years old, were chosen as the
research subjects. The documentary analysis was selected in order to collect and
produce data that would make it possible to know the prescribed curriculum for early
childhood education. With regard to teacher-student pedagogical practice, the
selected technique was the participant observation in the contexts of daily routine.
The organization and analysis of data followed the dictates of Content Analysis
(BARDIN, 2011), categorized into themes extracted from the documentary sources
and activities experienced at CMEI. The research revealed approximations between
the pedagogical and curricular practices observed and the conceptions, principles
and policies for early childhood education instituted nationally and locally. It also

unveiled a process of resignification of the curriculum proposed by the teachers in



routine and organization planning activity. The practice of planning and living the
curriculum was based on principles and concepts contained in national and local
documents, as well as referenced in contexts and stages of child development.
Regarding the curricular practice in early childhood education, it was observed that it
occurred in different spaces, in different times and was organized in relevant themes
for the O0-5-year age group. The initiatives and procedures of the teachers
participating in the research contributed to a curriculum experience in which the
lovingness and indissociability of educating-care gained centrality in the teacher-
student relationship. They were suggestive that the foundations, in terms of the lived
curriculum, rested on a conception of child as subject, historical / social and cultural.
In the same way, interactions, games and personal care with pedagogical character
informed elements of curricular justice. The teaching practice evidenced the traits of
a reflective professional, who re-signified their practices, made alive the institutional
pedagogical practice, engaged in collective work, whose functions complement each

other, aiming at a social quality education.

Keywords: Curriculum in early childhood education. Teacher-student pedagogical
practice. Curriculum. Child education.



RESUME

La recherche s’inscrit dans le champ du curriculum et de la pratique
pédagogique en éducation de la petite enfance, d’un point de vue critique, relationnel
et socioculturel (GIROUX, 1997; MACLAREN, 1997; SACRISTAN, 2000; FREIRE,
1983, 1996, 2006, APPLE, 2009; SANTIAGO, 2006a). Il est ancré dans une
conception du curriculum en tant qu’organisation des processus institutionnels de
sélection, d’organisation et de construction des connaissances dans lesquels la
pratigue pédagogique prend une place centrale. Dans ce travail, I'éducation
préscolaire (IE) suppose une conception de I'enfant en tant que sujet des droits
(BARBOSA, 2009, 2010; BRESIL, 1998, 2009; FREIRE, 1983), est abordée d’'un
point de vue pédagogique (BARBOSA, 2009; BRESIL, 1998, 2009; KRAMER, 1993,
2003; OLIVEIRA, 2002) et laction d’enseignement repose sur les principes de
I'interaction et du jeu (KISHIMOTO, 1999, 2006, ARCE et MARTINS, 2007). Il se
matérialise a partir de et sous forme de routine qui se configure comme une
construction théorique-méthodologique (BARBOSA, 2006). La recherche visait a
comprendre comment les enseignants construisent la pratique enseignement-éléve,
accueillant et resignifiant le programme scolaire prescrit pour I'éducation de la petite
enfance. Plus précisément, il a proposé de répertorier les initiatives des enseignants
dans la réflexion-sélection-organisation du travail pédagogique; identifier les
procédures que les enseignants ont construites pour fonctionner avec le programme
d'études prescrit; analyser, dans le programme d’éducation de la petite enfance, les
relations enseignant-éleve. La méthodologie reposait sur une approche qualitative,
tandis que le domaine empirique était un centre municipal d'éducation de la petite
enfance (CMEI), lié au département de I'éducation de Recife, situé dans une région
périphérique de la ville. Ont été élus comme sujets de recherche: les enseignants
responsables, responsables de groupes denfants de 0 a 3 ans. L'analyse
documentaire a été choisie afin de collecter et de produire des données permettant
de connaitre le programme scolaire prescrit pour I'éducation de la petite enfance. En
ce qui concerne la pratigue pédagogique enseignant-éléve, la technique choisie a
été Il'observation participante dans les contextes de la routine quotidienne.
L’organisation et I'analyse des données suivaient les impératifs de I'Analyse de
contenu (BARDIN, 2011), classée par themes extraits des sources documentaires et
des activités vécues au CMEI. La recherche a révélé des approximations entre les



pratigues pédagogiques et curriculaires observées et les conceptions, principes et
les politiques d’éducation préscolaire mises en place aux niveaux national et local et
dévoilant un processus de resignification du programme proposé par les enseignants
dans le cadre de la planification et de I'organisation de la routine. La pratique en
matiere de planification et de mise en pratique du programme est fondée sur les
principes et conceptions contenus dans documents nationaux et locaux, ainsi que
référencés dans les contextes et les étapes du développement de I'enfant. En ce qui
concerne la pratique curriculaire en matiére d’éducation de la petite enfance, il a été
observé qu’elle se déroulait dans des espaces différents, a des moments différents
et était organisée en thémes pertinents. 0-5 ans. Les expériences des enseignants
participant a la recherche ont contribué a une expérience de curriculum dans laquelle
I'amour et l'indissociabilité des soins éducatifs ont pris une place centrale dans la
relation enseignant-éleve. lls suggéraient que les fondements, en termes de
programme d'enseignement vécu, reposaient sur une conception de I'enfant en tant
gue matiére, historique / sociale et culturelle. De méme, les interactions, les jeux et
les soins personnels a caractere pédagogique ont éclairé les éléments de la justice
curriculaire.La pratique pédagogique a mis en évidence les traits d'une
professionnelle réflexive, qui I'a redéfinie, a rendu vivante la pratigue pédagogique
institutionnelle, engagée dans un travail collectif, dont les fonctions se completent,

visant une éducation de qualité sociale.

Mots-clés: Programme d'études en éducation de la petite enfance. Pratique
pédagogique enseignant-éléve. Programme d'études Education des enfants.
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1 INTRODUCAO

Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a préatica. (FREIRE,
2006 p. 58).

Desde cedo quis ser professora. Sonhava ou de fato estava certa disso. Nasci
em Garanhuns, Pernambuco, onde vivi até os 12 anos, época em que mudei com a
familia para o Recife. Minha irm&, professora, criou uma escola anexa a casa onde
moravamos. Esse inicio de vida na capital trouxe a tona a no¢éo de vocacao para a
docéncia ou o desejo de ascensio social. (ARAUJO, 2011). Aos 13 anos, cursando
a antiga 72 série do | Grau, ja ajudava na escola, “olhando” as criangas de uma
turma do turno da tarde. Aos 15 anos, a0 mesmo tempo em gue ingressava no
Magistério, nivel médio, assumi uma turma de educacao infantil, com criancas de 03
e 04 anos. Fazia o0 que se esperava, na tradicdo pedagogica, de uma professora e
de uma escola — roda para cantar, tarefas (a exemplo do famoso “cobrir pontinhos”),
recreio e massinha ou pintura de desenhos. Essa era a rotina. Achava que fazia um
trabalho bem feito. S6 mais tarde entendi que é necessario mais do que repetir
atividades para se ser professora. Necessita-se de reflexdo. Nesse inicio da
formacdo, ainda estava imersa na escassa clareza sobre o que € a docéncia,
resquicio de uma educacéo bancaria vivenciada.

Desejava continuar sendo professora, mas queria também me especializar.
Ingressei na Faculdade de Filosofia do Recife (FAFIRE) e pleiteei o crédito
educativo, que me favoreceu até os 21 anos, quando conclui o curso, em 1992.

Aos 20 anos, submeti-me e fui aprovada em concurso publico para o cargo de
professora da Prefeitura de Jaboatdo dos Guararapes, momento em que,
formalmente, iniciou-se minha carreira docente, com o0s registros na Carteira de
Trabalho e o devido salario. Trés anos depois, ja concluido o curso de Pedagogia,
fui chamada a assumir uma coordenacdo de escola nessa rede de ensino. No
mesmo ano, ingressei na rede de ensino da Prefeitura do Recife por meio de outro
concurso. O caminhar na docéncia permitiu-me descobrir uma direcdo para minha
atividade profissional, bem como questbes a serem investigadas e vividas a

posteriori.
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O primeiro grande desafio ja ocorreu no ingresso na rede de ensino da cidade
do Recife, onde fui designada para uma creche e assumi a responsabilidade por
uma sala de bercéario (criancas de 0 a 1 ano), ambiente em que fui desafiada a
‘ensinar’ para bebés. Ali, deu-se o inicio das reflexdes sobre os problemas da
pratica pedagogica na educacao infantil face as questdes que se colocavam sobre o
trabalho do(a) professor(a) e o desenvolvimento infantil: o que ensinar? Como
ensinar? Por que ensinar? Essas questdes caminharam para 0 que mais tarde seria
objeto de investigacdo no curso de Mestrado em Educacéo, a brincadeira, a pratica
docente e as questdes pertinentes a crianca pequena. Ao mesmo tempo, a reflexdo
sobre a prética pedagdgica ia forjando convic¢des sobre a docéncia na educacao
infantil. Enquanto grupo de professoras bercaristas, propusemo-nos a divulgar uma
ideia pioneira que o municipio de Recife, entdo, instituia como exigéncia de
formacao especifica em Pedagogia para o(a) professor(a) que trabalhasse com
criancas de 0 a um ano.

Pouco tempo depois, em 1997, fui convidada a estagiar numa escola
particular, com composicdo econbmica distinta daquela com a qual convivia na
escola municipal, pois atendia a crian¢as oriundas de familias de classe média. A
classe econdmica mudara, mas a faixa etaria e a vontade de continuar atuando com
este segmento, ndo. La percebi que ndo estava sozinha na busca por uma
profissionalidade reflexiva, ao contrario, muitas compartilhavam dessa empreitada. O
empenho em estudar e entender como lidar com a crianga e a rotina para essa faixa
etaria era desejo coletivo. Eramos reconhecidas e valorizadas. Ampliei e fortaleci
minha atuacdo como professora da educacao infantil ao passar a trabalhar nesse
espaco. O saber profissional ia se construindo em mim, com base em principios de
uma teorizacao discutida na acéo profissional minha e de outros(as), constituindo
uma identidade docente do ser professora. (ROLDAO, 2007; FREIRE, 2006).

Ja nos anos 2000, surgiu a possibilidade de investigar problemas dessa etapa
da educacado bésica, com foco no brincar de criangcas pequenas. Esse desafio foi
aceito. O projeto de estudos em nivel de pds-graduacgéao stricto sensu (Mestrado em
Educacao) conferiu materialidade ao desejo de conhecer praticas educativas em
curso e construir alternativas pedagodgicas, que firmassem a importancia da
ludicidade como eixo estruturador do ensino, da interagdo e da vivéncia com as
criangas pequenas. Associada a isso, a vontade de entender como esta a¢ao ludica

se articulava com os conhecimentos cognitivos. Essas questdes deram corpo a
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tematica de estudo da dissertacéao, intitulada “Brincar, para qué? A brincadeira como
espago de apropriagdo de conhecimentos em criangas de trés anos’l.
Observavamos, com aquela pesquisa, que as criangas articulavam muitos tipos de
brincadeiras de faz de conta com o material disponibilizado, atribuindo-lhe varios
sentidos, além de ressignificarem elementos da sua cultura no espago da
brincadeira. A brincadeira constituia-se assim em um espaco social de transmisséo
de cultura, no qual as criangcas eram sujeitos desse processo. Percebemos a
importancia do conhecimento do universo infantil pela professora, cujo trabalho
docente possibilita a interacdo das criangas consigo mesmas, das criangas entre si e
com o mundo por meio do brincar.

O ingresso na docéncia no Ensino Superior, a partir de 2009, foi gerando
novas demandas e novas inquietacdes. Ministrar as disciplinas Fundamentos da
Educacéo infantil, Curriculo na Educacédo infantil e Linguagem Corporal na
Educacédo infantil também possibilitou ampliar a discussdo, fazendo com que o
curriculo fosse ocupando espaco como objeto de estudo, respaldado no
compromisso com o ser crianca, com a docéncia e com a educacao como direito
social.

Paulatinamente, articulando-se com a trajetéria profissional de professora da
educacao infantil, do Ensino Superior e com os achados do estudo sobre o brincar,
emergiu 0 desejo de estudar a pratica pedagdgica na educacao infantil enquanto
traducao do curriculo. Esse anseio contribuiu e fez aflorar ainda a figura da militante
pelos direitos da crianca e, como consequéncia, a compreensédo de que o direito ao
acesso a essa etapa da educagcdo basica passa por politicas publicas de
valorizagdo. Tal pratica ndo se pode fazer de forma espontanea e intuitiva, mas
baseada no valor da educacédo infantil, na necessidade da crianca e na
intencionalidade da acéo educativa.

A experiéncia e os estudos no campo da educacao foram apontando, de um
lado, que todo ato educacional é intencional, por isso materializa-se na acao
sistematica, na escolha refletida a partir de bases filoséficas e pedagdgicas, na

selecdo de conteudos, procedimentos e de recursos utilizados, visando a formacao

1 CARVALHO, Maria Jaqueline Paes de - Brincar, para qué? A brincadeira como espaco de
apropriagdo de conhecimentos em criangas de trés anos, Dissertacdo de Mestrado, Programa de
Pdés-graduacéo em Educacao, Universidade Federal de Pernambuco, 2002. Sob orientagdo da Profa.
Dra. Maria Isabel P. Pedrosa.
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do ser humano?. O docente como um ser humano é ser inacabado, inconcluso, de
consciéncia e de relagdo que n&o nasce homem/mulher, mas que se faz
homem/mulher socialmente. E um ser histérico, datado e situado num contexto, que
tem vocacdo para humanizar-se, para ser feliz. (FREIRE, 1983). O estudo e a
reflexdo sobre a docéncia e educacéo infantil, mas também sobre a crianga, foram
ajudando-me a compreender que ser uma professora cuja pratica oriente-se por uma
perspectiva humanizadora necessitaria estar em sintonia com uma concepcéo de
crianca como ser historico e cultural, como sujeito de direitos, tratada, portanto,
como cidaddo(d) ja ao nascer (embora nem sempre seus direitos estejam
garantidos). No que se refere a instituicdo de educacao infantil igualmente
humanizada, esta teria de estar voltada a resguardar esses direitos, além de
possibilitar a garantia a um atendimento de qualidade, em que a indissociabilidade
entre educar e cuidar estivesse presente. (HADDAD, 1998; KISHIMOTO, 1999;
PEDROSA, 1996; OLIVEIRA, 2002; 2010; BARBOSA 2010b).

Nessa perspectiva, o interesse inicial da pesquisa do mestrado, tendo a
crianca como sujeito do estudo, foi ampliado pela necessidade de aprofundar a
compreensao da relacédo entre o(a) professor(a) e a crianca, aprofundar a reflexao
sobre o curriculo enquanto préatica pedagdgica, que tivesse como horizonte a
humanizacéo dos sujeitos, possibilitando a (re)apropriacédo do espaco, 0 respeito ao
jeito que cada um ensina e aprende. Aprofundamento também em relacdo as
guestdes do dia a dia de uma educacao critica e ao entendimento de uma educacao
infantil como uma etapa da educacdo basica, que se preocupa com a formacéao
global do sujeito, com as suas aprendizagens, com 0 conhecimento, ou seja,
respaldada em uma perspectiva emancipatoria.

E por estar inscrito nessa trajetoria pessoal, de interesse de pesquisa que
este trabalho aporta ao curriculo, visto de uma perspectiva critica e em uma
abordagem pedagdgica, compreendido como um campo de saber, “‘em que [se]
articulam os macros e os micros discursos, estabelecendo uma ligacdo entre o
contexto e os processos internos da producao de saberes”. (BARBOSA, 2006, p.

20). Uma abordagem que se constroi pelas praticas, pelas pesquisas, pelos estudos

2 Estagio de reflexdo bem diferenciada do inicio da minha carreira de professora. Naquele estagio, a
rotina, o entendimento e a concepc¢do de crianca, de educacdo e do ser docente eram outros. 1Sso
nos remete a Freire (2006) que disse: “ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as 4
horas da tarde”.
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e, sobretudo, pelos aspectos sociais que estdo profundamente integrados ao seu
acontecer.

O curriculo € uma pratica social que visa instituir e orientar a acao do(a)
professor(a) e abrange tanto um projeto educativo, como as praticas que procuram
efetiva-lo. (MOREIRA, 2001). Sendo um projeto educativo, o curriculo produz
politicas que pautam interesses de grupos, setores e segmentos sociais, portanto,
perspectiva de conhecimento e escolarizacdo que expressam tais interesses. Como
pratica pedagodgica, o curriculo se realiza por meio de seus conteudos, de sua
organizacdo e de experiéncias de aprendizagens que promovem e se inserem em
praticas administrativas e pedagdgicas que ocorrem na escola, nas relacdes
docente-discente. (SANTIAGO, 2006a). O curriculo enquanto pratica social ocorre
“na concretude da escola, por sua vez situada e datada, e ndo da cabeca das
pessoas.” (FREIRE, 2006, p. 34). Nesse sentido, o curriculo pronuncia-se em um
sistema escolar concreto, dirige-se aos sujeitos pedagogicos — professores(as) e
alunos(as) -, articulado a um contexto social/cultural (SACRISTAN, 2000; FREIRE,
1983, 1996, 2006; MCLAREN, 1997).

Assumiremos ainda nesta pesquisa uma concepc¢do de curriculo entendido
como organizacao de processos institucionais de selecdo, organizagado e construgao
de saberes, em que a pratica pedagogica tem centralidade numa perspectiva de
praxis (SOUZA, 2009). Pratica pedagdgica compreendida como uma atividade
orientada, organizada coletivamente e experienciada na instituicdo de ensino, com
vistas a formacdo humana do sujeito. Praxis como uma acdo profissional que
desenvolve o didlogo com a teoria, com os saberes que sustentam a ética dos
profissionais e abarcam a complexidade do ato educativo. (OLIVEIRA-
FORMOZINHO, 2016). Nesse sentido, ela ndo se resume a acdo docente, pois
‘conforma-se [conjuntamente] na pratica docente, pratica discente, na pratica
gestora e pratica epistemoldgica, com intencionalidades explicitas”. (SOUZA, 2009,
p. 24).

Conceber o curriculo como praxis significa que muitos niveis de acao intervém
em sua configuragdo em um mundo de interacfes culturais e sociais, que € um
universo nao natural, porque construido.

Nessa perspectiva, Freire (2006, p. 123) defende:

N&o reduzimos a compreensdo de curriculo a uma pura relacdo de
contetdos programéticos. Na verdade, a compreensao de curriculo
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abarca a vida da escola, o que nela se faz ou nédo se faz, as relagbes
entre todos e todas as que fazem a escola. Abarca a forca da
ideologia e sua representacdo ndao s6 enquanto ideias, mas como
pratica concreta.

Essa concepcgéo critica de curriculo requer uma pratica coletiva. A pratica
coletiva concreta, suas finalidades, conteudos e acdes articuladas possibilitam aos
sujeitos a construgcdo do conhecimento critico, produzido da reflexdo sobre as
relagbes travadas na escola em que se inserem. Uma visdo critica de curriculo
inscreve-se em um projeto emancipador e inclusivo, no qual os conteudos culturais
selecionados e que o integram incluem vozes ausentes. Incluir as vozes dos
ausentes, dos silenciados, dos esquecidos, dos subalternizados na/pela escola
insere o curriculo numa visado de justica social, filia-o & perspectiva freireana de
educacdo como humanizacdo dos sujeitos; portanto, expressa o curriculo como
direito do aprendiz a justica curricular (CONNELL, 1995, 1997; ESTEVAO, 2016;
SAMPAIO e LEITE, 2015; TORRES-SANTOME, 2013; FREIRE, 1996). Dessa
maneira, perceber a justica curricular como direito e uma concepc¢ao de curriculo
que visa produzir a aprendizagem critica por parte dos sujeitos é a nossa
perspectiva.

Enquanto contetudo e forma, a justica curricular € resultado de uma opc¢ao
politica, historicamente configurada. Para ela, importa pensar o curriculo como
processo cultural e de escolarizacdo, criado a partir de um contexto, de uma
posicdo, de uma orientacdo seletiva frente a uma trama cultural, politica, social e
escolar, que ndo € acao neutra, portanto, nem estética, porque esta em movimento,
é penséa-lo com base na teoria critica. (SACRISTAN, 2000). E nesse sentido que a
teoria critica evidencia as realidades que o condicionam.

Ainda segundo Sacristan (2000), o curriculo apresenta-se com finalidades
diferentes em cada etapa e/ou modalidades do ensino, pois cada uma delas trata de
diferentes funcdes sociais, cujas singularidades e diferencas aparecem de acordo
com cada opc¢édo do sistema, da rede de ensino, da instituicdo, do nivel e das
peculiaridades da realidade social e pedagdgica que as instituiu, historicamente.

A historia recente da educacgdo infantil (El), no que se refere as politicas
curriculares, as concepgoes que subjazem ao curriculo e as préaticas pedagdgicas,
ensejou o debate, que foi introduzido no inicio dos anos 1980 e ja trazia, desde a
origem, uma série de controvérsias. A discussdo pautou-se, inicialmente, pela

valorizac@o da concepgéo de curriculo como uma listagem prévia de contetdos. Os
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estudiosos da area argumentavam entdo que, dessa maneira, o curriculo nao fazia
sentido para a educacdo infantil, tendo em vista suas especificidades. Assim, o
termo “curriculo”, comumente, ndo era usado para a educacéo infantil em estudos e
pesquisas, preferindo-se termos como propostas pedagdgicas ou curriculares, entre
outros. O tema era aparentemente pouco considerado e, em consequéncia, pouco
discutido, o que acarretava uma situagdo polarizada do tipo: “ou isto ou aquilo®”, ou
se tinha ou ndo se tinha curriculo para essa etapa da educacéo basica. (BARBOSA,
2008, 2009; BRASIL, 1999, 2009)

Ao longo dos anos 1990, o debate sobre curriculo foi ampliando-se e
ganhando em diversidade, o que fez despontarem entdo novas perspectivas e
ganhar visibilidade por via de trabalhos académicos. Nesse periodo, em razdo do
préprio desenvolvimento do campo, o curriculo passou a ser entendido numa
dimensdo mais ampla. Como resultado, procura-se relaciona-lo a ideia do espaco
pedagdgico em que as diferentes aprendizagens se produzem no contexto da
escola. Novos olhares voltam-se ao estudo do curriculo para a educacéo infantil,
orientados, especialmente apoiados na teoria histérico-cultural e por abordagem
psicolégica. Os estudos inspirados pela teoria historico-cultural focavam “o curriculo
nas criangcas e em suas relacbes e concebé-lo como construgédo, articulagédo e
producao de aprendizagens que acontecem entre os sujeitos e a cultura”, conforme
argumentou Barbosa (2009, p. 50).

Considerando tal trajetoria de pesquisas e estudos, o curriculo justo para e da
educacéo infantil esta em pauta relativamente ha pouco tempo e vem despertando o
interesse dos(as) professores(as) e pesquisadores(as) da area da educacdo a
crianga. Para tanto, remete-nos a necessidade de localizar, no universo académico,
0 objeto de estudo: curriculo e educagédo infantil. Situando o campo epistemoldgico,
identificamos pesquisas voltadas ao curriculo na educacéo infantil (KRAMER, 2009;
BARRICELLI, 2007; BARBOSA, 2009; OLIVEIRA, 2010; AMORIM, 2011; LOPES e
SOBRAL, 2014), cujos resultados estdo publicados em artigos de periédicos de
circulacdo nacional, que destacam a importancia de se investigar a problematica do
curriculo para/na educacao infantil e como ele se expressa nas escolas e na pratica

de professores(as).

8 Como referéncia a poesia de Cecilia Meireles: Ou isto ou aquilo IN: MEIRELES, C. Ou isto ou
aquilo. 6°. ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2002.
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As pesquisas tém evidenciado alguns aspectos importantes, percebidos na
orientacdo dada por professoras da educacao infantil a suas préaticas por meio de
saberes mobilizados desde sua propria experiéncia e de saberes construidos
durante a formacéo inicial e continuada a partir do curriculo prescrito. Em outras
palavras, o saber da experiéncia feito (FREIRE, 2006), os saberes da formagé&o e 0s
saberes profissionais (GAUTHIER e TARDIF, 2002) sinalizariam, no cotidiano, o
trabalho pedagodgico nos espacos de aprendizagens da educacdo infantil.
(KRAMER, 2009; BARBOSA, 2006, 2009; OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007).

Nesse contexto, ainda buscando compreender como as pesquisas abordam
curriculo e educacéo infantil, apresentamos a seguir os resultados de um estudo do
tipo estado do conhecimento em eventos cientificos. Porém, antes mesmo de dar
visibilidade aos resultados desse estudo, explicitamos aspectos da educacéo infantil

que tém sido objeto de interesse de investigacdes no campo da politica educacional.

1.1 A educacédo infantil enquanto politica educacional: debates e embates

recentes

Politicas publicas, ai incluidas as de educacédo, sdo construidas a partir de
discussbes tematicas pautadas pela sociedade. Elas representam embates travados
por diferentes setores e grupos sociais em disputa pelo Estado. As politicas publicas
de educacao infantil ndo fogem desse corolario. Exemplo disso, temos um debate
social intenso travado em relacdo a faixa etaria prépria de atendimento as criancas
pela educacdo infantil. Outro intenso debate ocorre por ocasido do periodo da
Constituinte, também em relacdo ao atendimento as criangas e a garantia dos seus
direitos. Esses debates culminam em um texto constitucional preciso e progressista,
em que se “preceitua que o dever do Estado com a educagdo sera efetivado
mediante a garantia de: atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6
anos de idade” (Constituicdo Federal (CF) de 1988 em seu artigo 208, inciso V)
(grifo nosso). Portanto, a CF foi o primeiro marco legal institucional voltado a
estabelecer a garantia do direito ao atendimento educacional para esta faixa etaria.

As discussdes, a partir desse periodo, vieram somar a perspectiva de
valorizagcédo da educacéo brasileira com outra grande bandeira de luta que ganhou
centralidade no debate académico e politico: a aprovagédo do sistema educacional

brasileiro dividido em dois niveis: educacao basica, com etapas e modalidades de
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ensino, composta pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio, e a
educacao superior. Essa conquista veio a ser regulamentada pela Lei Complementar
n°® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB). Ao regulamentar
a educacao infantil como primeira etapa da educacdo basica, o Art. 29 da LDB
estabelece que:

[...] a educacéo infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos
de idade em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a agao da familia e da comunidade.

E forgcoso reconhecer tratar-se de importante conquista e um grande avanco
para a educacéo infantil, que se traduz no fato de passar a ser considerada como
parte integrante da educacao basica, portanto, de passar a ser objeto de politicas da
educacdo e ndo mais da assisténcia. A nova condi¢céo obtida supde um conjunto de
necessidades, dentre as quais despontam: incorporacao de concepc¢des de crianca
como sujeito de direitos, de promocédo, pelo poder publico, de instituicbes de
educacao infantil com trato pedagdgico, portanto, instituicbes cuja atuacdo respalda-
se em critérios de organizacdo do curriculo, donde a necessidade de se fixarem
diretrizes curriculares em nivel nacional e de se definir o nivel de formacao de
professores admissivel de forma legal. De modo que a fixacdo em lei da educacéo
infantii como um direito demanda do estado brasileiro um conjunto de politicas,
dentre as quais destacamos a politica de curriculo, mas que também abrigam
politicas para a infancia, politicas para os sistemas de ensino, politicas de formacao
de professores, dentre outras, que estao a exigir uma acao coordenada por parte do
poder publico.

Os debates e embates sobre essa matéria tiveram sequéncia e buscaram, por
vezes, na coordenacdo das politicas, a construcdo de um pretenso consenso
possivel quanto aos principios voltados ao atendimento das criancas do Brasil. Um
dos periodos da histéria recente dessas lutas pareceu ser o que culminou com a
promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(DCNEI), publicada em 1999 e revista em 2009.

A partir dos anos 2000, importantes mudangas nas politicas educacionais
ocorreram, especialmente, nos anos de 2005, 2006 e 2013. Essas mudancas
indicam uma nova forma de ver a educacdo basica e constituiram marcos

importantes para a valorizacdo desse nivel da educacdo. Destacamos a ampliacao
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do ensino fundamental de oito para nove anos, fixado pela Lei Federal n® 11.114, de
16/05/2005%, bem como pela Lei n® 11.274, de 06/02/2006°. Essa ampliacdo buscou
melhorar o ensino fundamental do Pais no enfrentamento dos seus desafios de
qualidade no ensino ao assegurar um tempo mais longo de convivio escolar
obrigatorio. A ampliagdo da matricula aos 6 anos, no ensino fundamental, ratificou
ainda um critério para a fixagdo da faixa etéria da educacao infantil, compreendida
entre O e 5 anos e 11 meses.

Um clima de certo otimismo, provocado por seguidas conquistas, passou a
tomar varias esferas da sociedade, fazendo avancar ainda mais o debate social.
Uma conquista para a educacéao infantil decorreu desse debate, quando, em 2013, a
Lei n° 12.796, de 04/04/ 2013, alterou novamente a redacdo de varios artigos da
LDB 9.394/96 e estabeleceu a obrigatoriedade da matricula das criancas a partir dos
quatro anos de idade na pré-escola. Com isso, assegura-se um atendimento pela
educacao infantil em creches e pré-escolas, de 0 a 5 anos, com matricula obrigatéria
a partir dos quatro anos, devendo os poderes publicos municipais garantirem vagas
e instituicbes de qualidade para estas criancas. Por isso, acompanhando o
movimento das politicas para a El, ao longo do texto, encontram-se referéncias a
educacao infantil com um atendimento, ora para criancas de 0 a 6 anos, orade 0 a5
anos, conforme o periodo historico que estivermos tratando.

A implementacédo das politicas publicas para a educacédo, em especial para a
El, ndo caminhou no mesmo ritmo da legislacdo aprovada e ainda necessita de
ajustes e maiores investimentos para que se alcancem a abrangéncia e a qualidade
esperadas. Porém a legislacdo representa um avanco da sociedade na defesa de
suas criangcas e, consequentemente, de uma educagcdo de qualidade, com
organizacdo especifica a faixa etaria a que se destina e em uma instituicdo
curricularmente justa.

Nesse contexto, buscando compreender como as pesquisas abordam o
curriculo e educacao infantil, realizamos um estudo que possibilitou conhecer o
estado do conhecimento a partir da produgédo socializada por meio de eventos

cientificos.

4 Altera os artigos 6°, 30, 32 e 87 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, com o objetivo de
tornar obrigatério o inicio do ensino fundamental aos seis anos de idade.

5 Altera a redacédo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB, dispondo sobre a duragdo de 9 (nove) anos
para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
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1.2 O curriculo de educacao infantil como pratica pedagdgica na producao

académica

O estudo do tipo estado do conhecimento propds-se a identificar a producao
académica sobre o curriculo e a pratica pedagdgica na educacgdo infantil, com um
recorte temporal de dez anos, recobrindo o periodo de 2005 a 2014, difundida por
meio dos seguintes eventos cientificos: Encontros de Pesquisa Educacional do
Norte e Nordeste (EPENN); reunides da Associacdo Nacional de Pés-graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Coloquio Internacional de Politicas e Préticas
Curriculares. Tomou como base as questbes orientadoras: quais as teorias que
fundamentam as pesquisas que tratam de curriculo para a educacéo infantil? Quais,
dentre essas pesquisas, as que abordam o curriculo como pratica pedagogica
docente-discente? Quais as contribuicbes a discussdo sobre curriculo e educacéo
infantil?

O corpus documental resultou de um levantamento realizado no periodo de
dez anos, de comunicacdes e pdsteres apresentados nos Grupos de Trabalho (GT)
07 (Educacéo de criancas de 0 a 6 anos) e 12 (Curriculo) reunidos nos EPENN e em
reunibes da ANPED. No que se refere ao Coléquio Internacional de Politicas e
Praticas Curriculares, o estudo centrou-se nos trabalhos apresentados no GT
Curriculo/Politicas de Curriculo e Educacéao Infantil, a excecédo do evento do ano de
2007, pois neste ano foram examinados todos os trabalhos inscritos no evento®.

O mapeamento dos trabalhos teve como critério de selecdo as palavras-
chave “Educacédo infantil e Curriculo”; “Educacgao infantil e Pratica pedagogica’;
“Educacao infantil e Pratica educacional”’; “Educacao infantil e Pratica curricular”;
“Proposta pedagogica” e “Proposta curricular”, constantes do titulo do trabalho ou
dentre as palavras-chave. Dessa forma, contemplariamos as varias denominacoes e
intencdes com que vem sendo observado o trato com a tematica educacao infantil,
curriculo e préatica pedagogica.

O levantamento mostrou existirem estudos nas modalidades poster e
comunicacdo oral em cada um dos eventos selecionados. Foram encontrados

dezoito (18) comunicacdes orais e 1 (um) poster nos EPENN; nas reunifes da

6 No ano de 2007, ndo houve a distribuicdo das comunicagbes por GT que designassem,
especificamente, o curriculo na educacgéo infantil. Os GT referiam-se a temas mais amplos, sem
abordar as etapas da educacdo bésica. Por tal motivo, foi necessario fazer uma varredura mais
abrangente nos trabalhos veiculados.



33

ANPECd, seis (6) comunicacdes orais e cinco (5) pésteres e no Coloquio Internacional
de Politicas e Préticas Curriculares, trinta e trés (33) comunicacgdes orais e 2 (dois)
posteres, totalizando cinquenta e sete (57) comunicacdes orais e oito (8) pésteres.
Para fins da analise, foram privilegiadas as comunica¢fes orais, considerando sua
condicdo de trabalhos mais consistentes, a maioria resultando de estudos ou
pesquisas concluidas.

A leitura dos resumos das comunicac¢des possibilitou a priori uma selegéo
daqueles que tratavam especificamente de curriculo como pratica pedagdgica.
Assim, dos cinquenta e sete (57) trabalhos selecionados, quinze (15) abordavam a
pratica pedagdgica docente-discente (LOPES E MOURA, 2005; LIMA e SOARES
2007; FREITAS, 2009; MOURA, 2009; MOTA, BRANDAO E MELO, 2009; LYRIO,
2010; MACHADO, 2010; GOMES, 2011; MOURA E LOPES, 2011; LOPES E
MOURA, 2011; MALDONADO, 2011; COSTA, 2011; COSTA & XAVIER, 2013;
SOTO, 2013; SILVA & MATA, 2013"). Estes trabalhos foram lidos na integra, com
base em um roteiro prévio orientado pelos indicadores: o estado/instituicdo onde os
trabalhos foram realizados; os objetivos e a acdo metodoldgica (procedimentos de
coleta/producéo de dados), as teorias que embasavam pesquisas selecionadas e 0s
resultados apresentados.

Os trabalhos selecionados foram, em sua maioria, oriundos da Regiao
Nordeste do Pais, com destaque para a Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), que respondeu por seis dos quinze trabalhos analisados. Com
relacdo as concepcdes que subjazem as teorias de curriculo dos trabalhos
analisados, observamos uma certa hegemonia das ideias da teoria poés-critica,
apesar de poucas definicdes explicitas terem sido encontradas sobre curriculo e
pratica pedagdgica.

Observamos ainda que a maioria dos artigos expunha claramente uma
fillacdo tedrica as abordagens da Psicologia, especialmente a teoria histérico-
cultural do desenvolvimento, com énfase em autores como Piaget, Vygotsky e
Walon, o que corrobora os resultados encontrados na pesquisa de Rocha; Silva
Filho; Strenzel (2001) em estudo do tipo estado do conhecimento em educacao

infantil. Essa pesquisa mostrou a influéncia e contribuicdo da Psicologia para a

7 As informacgdes sobre estes artigos estdo sistematizadas em um quadro apresentado no Apéndice
02.
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educacao da crianca de 0 a 6 anos e observou a presenca de temas recorrentes da
Psicologia nas pesquisas originarias da pos-graduacdo em educacao.

Entre as 270 dissertacbes aqui analisadas, foram identificados com
frequéncia estudos sobre criancas-desenvolvimento, teorias
psicologicas, interacdo social, relagdes entre adulto-crianca e entre
crianca-crianca etc., associados a temas como brinquedo e
brincadeira, linguagem e afetividade. Estes estudos correspondem,
em volume e importancia, aqueles dedicados aos temas tipicamente
educacionais, apesar de estes apresentarem uma frequéncia
ligeiramente maior ao tratar de assuntos como pratica pedagdgica,
curriculo, educacao — finalidades e objetivos (na educacao infantil),
métodos pedagogicos, avaliacdo, teorias educacionais etc.
(ROCHA, SILVA FILHO e STRENZEL, 2001, p.27).

Mister se faz pensar na educacdao infantil também pela dimensao pedagdgica,
reafirmando o que diz Sforni (2013) sobre a necesséria interacdo entre esses dois
campos para que se promovam investigacbes, de modo que seja produzido um
conhecimento proprio ao campo do ensino para a promocdo da aprendizagem e do

desenvolvimento das criancas. Afirma a autora:

A presenca desse referencial tedrico nos cursos de formacdo de
professores(as), em propostas curriculares e em Projetos Politico-
Pedagdgicos de algumas redes de ensino e escolas pode nos levar a
crer que ele esteja orientando as acdes docentes no espaco escolar
[....] Consideramos que ha uma lacuna entre 0 andncio da existéncia
dessa teoria como fundamento do trabalho pedagdgico e a efetiva
organizacdo didatica da atividade de ensino com base nela. A
existéncia dessa lacuna, a nosso ver, ndo decorre de uma
impossibilidade de a Teoria Historico-Cultural oferecer subsidios para
a pratica pedagoégica, mas resulta do fato de ndo ser possivel a
transposicao direta de uma teoria do campo da Psicologia para o
ensino. (SFORNI, 2013, p. 1).

Ndo h& como deixar de reconhecer as contribuicdes que este campo do
conhecimento tem oferecido a formagdo de professores(as), a construgdo de
propostas curriculares e a projetos politico-pedagégicos de escolas das redes
publicas de ensino. Contudo o valor significativo que a Psicologia, como também
essas pesquisas tiveram, tem e terdo para a educacéao infantil vai de par com, de um
lado, a prevaléncia de abordagens psicolégicas em estudos que tomam o curriculo
na educacédo infantil como objeto e, por outro lado, com as lacunas de natureza
pedagogica em pesquisas voltadas para essa etapa da educacao basica.

No que diz respeito as investigacdes analisadas, a rotina aparece como um dos
temas mais estudados, quando se trata de curriculo e préatica pedagdgica na
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educacao infantil. Dos quinze trabalhos examinados, oito tratavam de rotina. Tais
estudos salientaram suas diferentes fungdes: controle das acdes das professoras e
criancas; contexto de aprendizagem das criancas; desenvolvimento das nocfes de
tempo e espaco, obediéncia, espera e disciplinamento no tempo e no espaco e
estratégia de garantia de produtividade nas ac¢Bes dos adultos. Foi mostrada
também como um dispositivo de organizacdo do trabalho do(a) professor(a), no
cotidiano da educacéo infantil; como a acéo e a visdo do(a) professor(a) em razao
da acdo dialégica com as criancas nas atividades vivenciadas e diante das
estratégias metodoldgicas utilizadas no cotidiano de escolas e creches analisadas.

Mais um aspecto que merece ser pontuado concerne ao distanciamento
constatado por pesquisas entre as concepcdes presentes no debate académico, nas
prescricdbes dos documentos oficiais e 0 que a maioria das instituicbes e sujeitos
dessas investigacOes praticam. A crianga nao estaria merecendo 0 respeito
esperado, pois a curiosidade, a invencao e a descoberta ndo estariam recebendo o
merecido valor, além de se constatar a auséncia de atividades que possibilitariam a
crianca elaborar o conhecimento de maneira ativa, critica e criativa, denotando uma
pratica curricular injusta.

Resultados colhidos por estudos do tipo estado do conhecimento ratificam a
importancia de se investigar essa etapa da educac¢do basica, sobretudo no que diz
respeito a intencionalidade do trabalho do(a) professora(@) na busca por
compreender como o curriculo € materializado na pratica docente-discente, com
vistas a valorizacdo do campo nos estudos educacionais. Esses estudos evidenciam
ainda a necessidade de se apurar o olhar para o pensar a pratica pedagdégica na
educacao infantil baseada nas especificidades da crianga: como ela pensa e do que
ela precisa para se desenvolver integralmente.

A producdo académica sinalizou as concepc¢des do ser crianca e de educacao
infantil e a rotina como elementos fundamentais da pratica pedagogica docente-
discente. Sinalizou ainda para 0 quanto essas concepc¢des tém repercussao sobre a
construgdo da prética pedagogica docente.

O invisivel presente no visivel, o que subjaz ao curriculo materializado nas
rotinas, nas propostas curriculares e nos projetos politico-pedagdgicos, todos esses
aspectos da educacdo infantil carecem de uma abordagem de natureza pedagdgica,
com base em conceitos do campo do curriculo. A tomada desses caminhos de
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pesquisa pode efetivamente ampliar a temética em questdo com uma significativa
contribuicdo a area.

Tais evidéncias denotam a importancia de estudos cientificos que possam
fazer avancar a discussao referente ao curriculo, materializado na rotina nessa

etapa da educacao basica, como € o caso desta pesquisa.

1.3 A préatica pedagogica docente-discente na escola de educacéao infantil

As préticas que permeiam as escolas informam ideias, conceitos e
argumentos e constituem elementos de reflexdo. Quando essas praticas sao
especialmente afirmativas de um curriculo com base na humanizacdo, no qual
prevalece o respeito e se legitimam os direitos das criancas e dos profissionais que
as educam/cuidam (SACRISTAN, 2000), pde-se em evidéncia o valor da escola
como institui¢cdo facilitadora do acesso a cultura.

No ambito dessa discussao, refletir sobre curriculo, especialmente para a
educacao infantil (El), constitui tarefa importante, que remete a pensar nhas
especificidades das criancas e, fundamentalmente, nas relacdes que sao
vivenciadas por elas e seus pares e por elas com os profissionais que trabalham na
escola. (BARBOSA, 2009, 2010; OLIVEIRA, 2002, 2010; BRASIL, 1999, 2009;
KISHIMOTO & OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007; KRAMER, 2005; SARMENTO,
2009).

No bojo dessa reflexdo, ganham destaque a pedagogia freireana e seus
principios pedagdgicos. E principio basico da pedagogia freireana conceber a
criangca como ser de conhecimento; o ensino e a aprendizagem como construcéo de
conhecimento e a fala e escuta do(a) professor(a) como condi¢do para a sua relagao
com a crian¢a (FREIRE,1996).

Nessa perspectiva, constatamos aproximacdes entre o que afirma a
pedagogia freireana e as ideias que estdo na base de um curriculo critico para a
educacdo infantil. Uma dessas aproximacdes situa-se nos marcos da teoria do
conhecimento, uma vez que ambos reconhecem a condicdo de sujeito do(a)
aluno(a), do(a) professor(a) como produtor do conhecimento na relagdo com os
objetos da realidade, como também reconhece que o conhecimento estd a servigo
da compreensdo dos problemas que cercam as pessoas e nao constitui meras

respostas disciplinares hierarquizadas. A preocupacdo com a proposicdo de
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vivéncias humanas que desenvolvam, nas criangas, a curiosidade, a criticidade e a
criatividade, € uma outra aproximacgao constatada.

Essa perspectiva de educacéo infantil vai de encontro ao que defende uma
concepcao de cunho assistencialista, visto que esta se pauta pela ideia de que na
educacédo infantil ndo é necessério curriculo, nem planejamento, j& que o intuito é
‘cuidar”. O que regeria o cotidiano das instituicbes de El seria, por exemplo,
assegurar a crianca alimentacdo, repouso e higiene corporal. Nesse sentido,
vislumbrar-se-ia a educacao infantil como “extensao do lar’. Uma outra concepgéao
com a qual essa perspectiva se confronta é a que responde pela denominacédo de
“preparatoria”. Ela entende o curriculo como prescrigdo de conteudo, cuja finalidade
seria a de ser condicdo necessaria para que as criangas superem o fracasso escolar
nos anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 1996). Criticos dessa concepc¢ao
preparatoria apontam que sua implementacao teria como efeito a descaracterizagéo
da educacéo infantil por perda de sua identidade propria.

A partir dos anos 1990, a medida que a sociedade foi também reivindicando
a ampliacdo do atendimento com qualidade, a educacao infantil foi consolidando-se
como objeto de investigacdo. Estudos passaram a apontar a educacao infantil como
um campo especifico da educacao, com discussdes em torno das politicas e das
praticas; essas duas concepc¢les (assistencialista e preparatéria) foram perdendo
prestigio.

Barbosa (2010), em pesquisa sobre curriculo nas redes de ensino de
municipios brasileiros, constata que muitos dos documentos ndo trazem o termo
curriculo para a educacéo infantil. Infere-se que, por conceberem o curriculo como
prescricdo de contetdo, os documentos necessitavam negar a ideia de curriculo
para essa etapa da educacdo béasica, como forma de preservacdo das criancas,
como pode ser depreendido do trecho do relatério de pesquisa, a seguir:

Nos documentos municipais de educacao infantil ndo é frequente o
uso da palavra curriculo [...] sdo usadas varias outras denominacdes,
como proposta politico-pedagodgica, orientagbes curriculares,
propostas pedagogicas, propostas curriculares, ou seja, expressoes
mais abrangentes. Quando se tem como objetivo geral a educacéo
de criancas pequenas em um espaco de vida coletiva ndo faz sentido
ter como elemento curricular central apenas uma das dimensfes do
vivido no cotidiano da educacdo infantil, a dimensdo do
conhecimento cientifico. Parece que a complexidade dos saberes e
conhecimentos contidos no dia a dia de uma escola de educacgéo
infantil “ndo cabe” nas formas reducionistas de curriculo. Assim, a
opc¢do, no campo da educacao infantil, foi a de utilizar expressdes
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mais abrangentes e inclusivas que o termo curriculo. (BARBOSA,
2010, p. 1-2).

No entanto ndo ha termo mais inclusivo ou mais abrangente que o proprio
termo curriculo, segundo os argumentos ja aqui avancados. A autora completa que,
com o avanco, hoje, das discussdes no campo do curriculo, essa palavra esta posta,
de uma vez por todas, e destaca o termo curriculo como o mais adequado ao se
tratar de politica de conhecimento em todas as etapas da educacéo basica. Salienta
Barbosa (2010, p. 02):

Porém, nos ultimos anos, a visdo estrita de curriculo - limitada aos
“conteudos” pré-selecionados - comecou a ser substituida por uma
compreensdo que procura incluir as diferentes aprendizagens tecidas
Nnos contextos interno e externo a escola, tanto aquilo que pode ser
considerado como curriculo explicito quanto aquilo que ndo esta
evidente. Iniciou-se um processo de avaliagdo de quais eram 0s
conteudos da cultura escolar que haviam obtido relevancia na
educacao infantil e o questionamento sobre este conhecimento que
muitas vezes apenas consolidava versdes parciais ou ainda
historicamente comprometidas de mundo, ciéncia, arte. Também se
passou a considerar que variaveis como tempo, espaco,
materialidades, organizacdo metodolégica, agrupamentos fazem
parte da consolidagdo de uma proposta curricular.

As préticas mais recentes, vivenciadas nas escolas de educacdo infantil, séo
pautadas em documentos que se preocupam em apresentar concepcoes relativas
aos conceitos de infancia, crianca, educacdo, educacdo infantil, conhecimento,
cultura, relativas ainda a funcdo da instituicdo em relacdo a crianca, a familia e a
comunidade, bem como a aspectos organizacionais, materiais, culturais que
inspiram a formacao de gestores, coordenadores e professores(as), com contetudos
especificos a primeira etapa da educacéo basica em que atuam.

Considerando as demandas sociais por uma educacéo infantil critica, e com o
objetivo de contribuir para o campo do curriculo em uma dimenséo pedagogica, esta
pesquisa inscreve-se como uma resposta a necessidade de ampliacdo dos estudos
sobre o campo, para o0 qué, propde as questdes: hd um curriculo sendo proposto
para a educacado infantil? Se sim, que curriculo esta sendo proposto? Como ele
ganha materialidade na pratica pedagdgica docente-discente? Quais 0s principios
gue regem a pratica pedagogica do(a) professor(a)?

Uma vez que a escola é o lugar em que o curriculo se estabelece,
efetivamente, em suas rotinas, rituais e tradi¢cdes, as demandas sociais em presenca

sugerem a busca de conhecimento sobre o pensar-fazer ou, dito de outro modo,
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sobre o que fazer na educacao infantil, tendo por guia perguntas, tais como: como
se organizam as acdes pedagogicas elaboradas pelo(a) professor(a) para as
criancas de 0 a trés anos? Sabendo que as atividades s&o vividas em varios
espacos institucionais, como elas sao planejadas e decididas a partir do curriculo
prescrito da educacdo infantil®? Quais sdo as intencionalidades que emanam do
saber docente para a efetivacdo das préaticas educativas vividas em relagdo?

A pesquisa tomou como objetivo geral compreender como o0s(as)
professores(as) constroem sua pratica docente, recepcionando e ressignificando o
curriculo prescrito da educacdo infantil. Tomou, por sua vez, como objetivos
especificos: repertoriar as iniciativas das professoras na reflexdo-selecéo-
organizacao do trabalho pedagogico; identificar e analisar os procedimentos que as
professoras constroem para trabalhar o curriculo prescrito; analisar no curriculo da
educacéao infantil as relagées docente-discente.

Enfrentar essas interrogacdes e refletir sobre os objetivos desta pesquisa nos
conduzem a visualizar as especificidades da educacdao infantil e conceber um tipo de
pratica pedagdgica docente-discente que ressignifigue conceitos naturalizados em
nossa sociedade sobre a escola de educacdo infantil, infancia, crianca,
conhecimento e curriculo.

Assim, nos debrugcamos sobre o curriculo e a pratica pedagoégica docente-
discente na educacdo infantil, com vistas a tematizar 0S processos sociais
constitutivos da educacéo, problematizando as bases, buscando desnaturalizar os
fendmenos educacionais, sobretudo compreendé-los como um conjunto de reacdes,
de praticas e de estruturas entendidas em um contexto histérico (BRAGA, 2012).
Mais especificamente, procuramos analisar a intencionalidade do trabalho docente
em forma de atividades vivenciadas com as criangas a partir do pressuposto de que
h& uma conexao entre as politicas educacionais e as propostas curriculares vividas
na escola. Nesse movimento, o0s professores recepcionam e ressignificam o
curriculo prescrito, tomando-o como ato coletivo a partir da relacdo docente-
discente.

Para a realizacdo da presente pesquisa, apoiamo-nos em uma abordagem
qualitativa, aproximando-nos da realidade social, engendrando uma analise em

maior profundidade, na tentativa de dar maior visibilidade aos processos dinadmicos

8 Ressaltando que nao se trata de verificar a transferéncia dos documentos curriculares para a pratica
pedagogica, mas entender, na pratica, os elementos que constituem o curriculo prescrito.
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presentes em um Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI). No intuito de
produzir novos conhecimentos, a pesquisa foi orientada por uma fecunda relacao
entre a teoria, a observacdo e a interpretacdo de dados empiricos. (BOGDAN e
BIKLEN, 1994).

Salvaguardando a ideia de que a pesquisa é uma atividade de aproximacao
sucessiva da realidade que nunca se esgota, permeada de contradi¢cdes, conflitos e
limites estabelecidos pela prépria realidade (MINAYO, 2000), os dados foram
coletados durante um periodo de permanéncia na escola, que contou com a
interacdo da pesquisadora com o0 campo empirico, por cinco meses, ficando em
média dez dias letivos em cada turma, perfazendo um total de 48 dias letivos de
observacéo e participacdo da vida do campo de investigacdo. Cumpre observar que
0 campo ndo se revelou um ambiente passivo ante a presenca e aos objetivos da
pesquisadora, mas um ambiente social, com identidade prépria capaz de absorver
elementos vindos do exterior, trabalha-los internamente, ressignifica-los por meio de
uma dindmica especial, tunica (FORQUIN, 1996).

Para a escolha do l6cus e do campo de investigacdo, foi realizada uma
pesquisa exploratdria, a qual se constituiu de um estudo, que contou com um
levantamento em que se objetivou identificar em quais dos municipios de
Pernambuco a educacao infantil se mostrava consolidada. Os critérios aplicados no
estudo exploratério contemplaram aspectos como: municipio com o0 sistema
municipal de educacdao e com Conselho Municipal de Educacéo, escolas efetivas e
professores(as) concursados(as) em escolas préprias. Dessa andlise, resultou a
escolha por Recife, por se tratar do municipio que melhor se adequou aos requisitos
propostos pelo estudo e, no ambito da rede municipal do Recife, o CMEI Juntos
Somos Fortes?® foi o escolhido apés a aplicacao dos critérios estabelecidos. O CMEI
Juntos Somos Fortes atende a criancas de familias de classe popular e esta
localizado no bairro do Ibura, zona sul do Recife.

Para a coleta de dados foi utilizado como instrumento a observacao direta,
escolhida porque, quando se trata de abordagem qualitativa, ela se constitui um dos
instrumentos mais importantes para a coleta de informacgdes de pesquisa. (VIANNA,
2007). Como recurso principal de registro das informacdes, utilizamos o diario de

campo. As observacfes foram feitas em turmas de bercério (criancas de 0 até 1

° De modo a preservar o anonimato, escolhemos esse nome ficticio, cuja inspiragdo encontramos nos
dizeres inscritos em logo constante de diversos materiais impressos do CMEI selecionado.



41

ano), do grupo 01 (1 ano), do grupo 02 (2 anos) e do grupo 03 (3 anos). Esse foi um
procedimento basico, possibilitando realizar o levantamento de informagdes sobre a
pratica pedagogica no cotidiano da escola, além de contribuir para a apreenséo de
como as professoras recepcionaram e ressignificaram o curriculo prescrito,
evidenciando tragcos e marcas de um curriculo pautado na perspectiva da
humanizacéo.

Para a analise e tratamento dos dados, recorremos a Analise de Conteudo
(AC), conforme preconiza Bardin (2011). Organizamos as informac¢des por meio da
triangulacdo de dados, de modo a dialogar com o referencial teérico escolhido, com
vistas a construcdo dos conhecimentos pretendidos pelo estudo. Para a analise, foi
necessaria a organizacdo e sistematizacdo dos dados por meio de eixos e
categorias. Nesse sentido, buscamos encontrar um caminho de ordenacdo da
realidade para apreendé-la conceitualmente, uma vez que as categorias refletem as
propriedades, os aspectos e as relacdes da realidade objetiva com os graus do
desenvolvimento do conhecimento e das praticas sociais. (SOUZA JUNIOR, MELO e
SANTIAGO, 2010). Elegemos como técnica a analise teméatica, a qual prevé a
proposicdo de categorias empiricas, selecionadas a partir de inferéncia dos dados,
com vistas a interpretacao e a significacao da realidade estudada.

A analise das informacdes coletadas possibilitou que fossem identificados
achados significativos sobre a pratica pedagogica docente-discente em instituicdo da
educacao infantil da rede municipal de ensino do Recife. Essa andlise evidenciou
uma aproximacao entre a pratica pedagdgica observada e as prescricées constantes
de documentos que fixam diretrizes nacionais e a politica municipal, indicando que
as professoras, sujeitos da pesquisa, desempenham um papel de intérpretes do
curriculo, pondo em destague 0 movimento que € o curriculo.

Estruturamos o texto da tese em cinco capitulos. Nos dois primeiros,
dedicamo-nos a langar as bases teoricas da pesquisa e formulamos as categorias
utilizadas para a construgao teérica do objeto de estudo: o curriculo na educacgéo
infantil. No primeiro capitulo, abordamos as teorias do curriculo, o curriculo enquanto
pratica pedagdgica e a perspectiva da justica curricular. Para tanto, desenvolvemos
um dialogo com autores que trabalham com a abordagem critica do curriculo em
carater geral e especifico para a educacdo infantil. No segundo, tratamos das
politicas para a educacdo infantil, pondo em relevo um atributo préprio, a

historicidade; mas também com destaque para as convergéncias e divergéncias, as
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tensbes e consensos de cada periodo histérico, relativos ao curriculo para a
educacéo infantil. Focalizamos ainda a rotina como categoria pedagdgica, base das
relacfes docente-discente nas instituicbes que trabalham com criancas.

No terceiro capitulo, tratamos do percurso metodologico da pesquisa.
Justificamos a escolha pela abordagem qualitativa, opcdo metodoldgica e
descrevemos o0s instrumentos e procedimentos para a coleta e andlise das
informacdes. Apresentamos também uma pesquisa exploratoria, pratica investigativa
relevante para a caracterizacdo e escolha do campo e dos sujeitos da pesquisa.

O quarto capitulo é dedicado a andlise documental, cujo corpus incluiu,
especialmente, o documento “Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife”, do
qgual constam indicacdes e orientacdes quanto a organizacao do curriculo prescrito
para instituicdes de educacao infantil da rede publica municipal do Recife.

As andlises efetuadas a partir das informac6es colhidas por meio de
observacbes no campo de pesquisa, relativas a acdo das professoras em sua
pratica pedagdgica compdem especificamente o quinto capitulo. As relacdes entre o
curriculo prescrito e a préatica observada e a organizacdo do trabalho pedagdgico
vivido no CMEI constituiram as intencdes desse capitulo, como também
apresentaram como 0 movimento do curriculo acontece em uma instituicdo de
educacao infantil.

Por fim, tracamos as consideracfes finais, nas quais explicitamos uma
aproximacdo entre as politicas nacionais, a politica local e as praticas docentes
vividas nesse CMEI. Considerando que o carater pedagégico compreende diversos
aspectos e finalidades da pratica docente-discente e que é possivel fazer educacao
infantil com agfes sistematicas e planejadas para o coletivo, atividades que
exploram as linguagens da crianga, as brincadeiras e os cuidados pessoais fazem o
contexto e o texto da pratica pedagodgica vivida, tendo a humanizacdo como
horizonte.

Com este trabalho, quisemos contribuir para a discussado de questdes que
envolvem o curriculo e a pratica pedagogica na educacdo infantil, sempre na
expectativa de que se consolidem e se ampliem os avancos em beneficio da

qualidade do atendimento a criancas de 0 a 5 anos em nosso Pais.
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2 OS FIOS E DESAFIOS DO CURRICULO

Toda manha se cria um ontem, através de um hoje.
De modo que nosso futuro baseia-se no passado e
corporifica-se no presente. Temos que saber o que
fomos para saber o que queremos. (FREIRE, 2008,
p. 18)

Ao longo da histéria, as compreensdes de curriculo? variaram de acordo com
0 contexto socio-histérico que condicionava os valores e as concepgdes sobre a
natureza humana, sobre a aprendizagem, sobre o conhecimento, sobre a cultura e a
sociedade. (SILVA, 2010). Os paradigmas das ciéncias influenciaram os conceitos
que conduziam a educacao e consequentemente ao curriculo.

Os paradigmas conservadores, que intencionam a reproducdo do
conhecimento, trazem uma visdo de curriculo linear, recorte da realidade ou
sinbnimo de conteudo programatico. Enquanto os paradigmas inovadores tém como
preocupacdo o0s processos de producdo do conhecimento e carregam o0
entendimento de curriculo como um processo complexo, que considera ndo apenas
0 que as criancas devem saber, mas como, para qué e por que aprender, baseados
em questdes que fazem parte da condicdo do ser crianca nesses diferentes
contextos e concepgdes. (BEHRENS, 2003; PADILHA,2001). Assim, os conceitos de
curriculo foram se modificando e estabelecendo-se em meio as discussbes que a
sociedade foi elaborando.

Vale salientar que durante o século XIX, enquanto campo especializado de
conhecimento, o curriculo foi pautado em funcéo das necessidades da sociedade

industrial, consequentemente, da escolarizacdo como atividade organizada para

10 A pesquisa educacional tem tido grande desenvolvimento no campo curricular desde a segunda
metade do século passado. Autores como Moreira (1998), Amorim (2005) e Freire (2010) consideram
The childand the curriculum, de John Dewey, datado de 1902, como o texto inaugural. A teoria
curricular tradicional surge na década seguinte, quando Franklin John Bobbitt escreve e publica, em
1918, um livro com o titulo “The Curriculum”. Alguns anos depois, essa teoria ganhara grande
desenvolvimento quando Ralph Tyler publica, em 1950, aquela obra que se tornar4 um classico em
termos de estudos curriculares, Basic Principles of Curriculum and Instruction. A partir dos anos 1960,
a critica as bases cientificas, centradas numa perspectiva técnica da gestdo curricular, deu origem a
teorizagdo curricular critica. Essa teoria é inegavelmente um marco nos estudos curriculares. Ganhou
impulso em 1970, com a criacdo da nova Sociologia da Educacdo (NSE), que tem Michel Young
como um dos fundadores. Para a construcao dessa perspectiva curricular, salientam-se também os
contributos dos estudos estruturalistas de Bourdieu e Passeron, Althusser, Bowles e Gintis e da
pedagogia libertadora de Paulo Freire. Nesta Ultima, o curriculo apresenta-se enquanto praxis e
requer uma relacdo dialética entre os momentos de organizacdo do planejamento, de escolha da
metodologia e da sistematica de avaliagcéo, articulada aos niveis social e cultural. Vale salientar que
essa teoria vai além de uma critica a pedagogia tradicional, ela traz o desejo, 0os argumentos e a
proposicao da acao pratica para o cotidiano escolar.
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atender aos interesses sociais, além dos culturais, econémicos e politicos
especificos. (PACHECO, 1996). Ndo obstante, o curriculo foi caracterizando-se
como conceito, campo de estudo e politica educacional; esse campo, porém, fruto
de uma preocupacao social e politica, voltada a resolucédo de problemas educativos.
(CONTRERAS, 1990).

Os curriculos situam-se em um campo contestado, visto como imposi¢ao para
alguns setores da educacado; com isso, sofrem um certo grau de resisténcia. Eles
abarcam diferentes interpretacdes, por se tratar de um terreno politico. H& grupos
com diferentes visGes sobre a sociedade e consequentemente sobre o curriculo,
portanto, um terreno de producdo e criagcdo simbdlica composto por diferentes
naturezas e espécie de conhecimento (MOREIRA e SILVA, 2008), que influenciam,
a partir da cultura, as politicas curriculares e consequentemente as escolas, com
ideias, valores, crencas, um modo de ver o mundo, com diferentes tipos de praticas
sociais, rituais e representacbes que tendemos a aceitar como comuns.
(MACLAREN, 1997).

Nesse contexto, sao discutidas, historicamente, duas perspectivas
antagbnicas de curriculo: uma de natureza restrita e outra ampla. Esta ultima
embasa a fundamentagdo em que ora inscrevemos este trabalho. Uma perspectiva
que reconhece a producdo do conhecimento entre os estudantes e a relagcao
docente-discente, tendo preocupacdo com a organizacdo do conhecimento
(FREIRE, 1996), mas sobretudo com a forma histérica e socialmente contingente
como o curriculo é organizado. Trata-se de uma perspectiva ampla, principalmente
no que diz respeito as tematicas sobre a natureza humana, a natureza do
conhecimento, da aprendizagem, da cultura e da sociedade. Ocupa-se também de
temas relacionados com a justificagdo, realizacdo e comprovagdo do projeto
educativo, que envolve as preocupacdes didaticas, organizacionais, sociais, politicas
e filosoficas. A ampliacdo desses estudos revelou-se na construcdo de uma
abordagem ampla de curriculo, implicando o trato com questbes implicitas e
explicitas do trabalho escolar.

Os anos 1960 assistiram a uma critica as bases cientificas, centradas numa
perspectiva técnica e pratica da organizagdo curricular, que deram origem a
teorizacdo curricular critica. Os educadores criticos advogam teorias dialéticas que
reconhecam os problemas da sociedade, fazendo parte de um contexto interativo
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entre individuo e sociedade. “O Individuo € um ator social, cria e é criado pelo
universo social do qual faz parte.” (MCLAREN, 1997, p. 199).

A teoria curricular critica caracteriza-se pela racionalidade emancipatoria do
curriculo, que toma como principios centrais a critica e a acao. A critica aquilo que é
restritivo e opressor. Trata-se, portanto, de estabelecer uma relacdo dialética com o
contexto sdcio-historico-politico e cultural. A acdo encaminha-se aos aspectos sobre
as questdes de liberdade, criticidade e criatividade, que destacam a capacidade do
individuo de pensar criticamente e refletir sobre sua propria forma de interacdo no
mundo. (SAUL, 1998). A racionalidade emancipatoria aumenta seu interesse na
autorreflexdo com acéo social, que visa criar as condi¢fes ideoldgicas e materiais
nas relagdes educacionais, numa visdo de educacdo para a cidadania. (GIROUX,
1983).

Desse modo, o curriculo vem a ser um processo do grupo de profissionais
que pensam a educacdo a partir de uma consciéncia critica e nao resultado da
construcdo de especialistas e/ou professores(as) agindo de forma individual.
Tampouco é um produto pronto e acabado, mas um processo em constante
construcdo, que se faz e refaz. (SAUL, 1998). Trata-se de uma organizacdo do
conhecimento participativa, democratica e dialética (PACHECO, 1996) que emana
de um modelo coerente de pensar a educacao ou as aprendizagens necessarias as
criancas, e nao se esgota na parte explicita do projeto de socializa¢do cultural nas
escolas.

Segundo Silva (2010), curriculo pode ser considerado como uma invencao
social e cultural que reflete escolhas sociais conscientes e inconscientes, que
concordam com os valores e as crengcas de um grupo. Autores ligados a uma
perspectiva critica refletem uma postura ampla de curriculo (GIROUX, 1997,
MCLAREN, 1997; SACRISTAN, 2000; FREIRE, 1983, 1996, 2006; APPLE, 2009).
Como bem descreve McLaren (1997, p. 216):

O curriculo representa muito mais do que um programa de estudo,
um texto de sala de aula ou um vocabulario de um curso. Mais do
gue isso, ele representa a introducdo a uma forma particular de
vida, ele serve, em parte, para preparar os estudantes para
posi¢cdes dominantes ou subordinadas na sociedade existente.

O curriculo, numa perspectiva ampla, evidencia o programa da rede de ensino,

0 programa da escola, da sala de aula, um texto criado por todos os atores sociais
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presentes nesse ambiente educacional, cuja vida escolar € vivenciada para
favorecer aos estudantes reflexdes para suas posturas diante da vida em sociedade.

A perspectiva freireana acrescenta como finalidade do curriculo a
humanizacdo dos sujeitos; seus conteudos e aclOes sdo articuladas para
possibilitarem aos(as) alunos(as) a reflexdo vivenciada em uma relacdo amorosa e
rigorosa, com seus pares e com os adultos que os(as) cercam.

Os elementos politico-pedagdgicos da perspectiva critico-emancipatoria
visam um projeto social que contribui para a emancipacédo dos sujeitos (SAUL, 1998)
e indicam o estabelecimento de uma relacdo dialética entre curriculo e contexto
sécio-histérico. Ou seja, o curriculo faz parte de um processo social dindmico, em
gue os contextos se relacionam e se influenciam e sua base € o ser humano.
Portanto, pressupomos como exigéncia para o curriculo numa perspectiva critica um
sujeito da acao cultural, do conhecimento, sujeito coletivo sem ignorar sua dimensao
individual (FREIRE e SHOR, 1986). Um curriculo contra-hegeménico, que leve em
consideragcdo 0S Qrupos sociais com menor vantagem de participacdo e
escolarizacdo comum. (CONNELL,1997).

Ainda no sentido de um curriculo como pensamento e acao, refletimos sobre
as proposi¢des de Forquin (1996), que ressalta o curriculo como referéncia a “tudo
aquilo que se poderia chamar de dimensdo cognitiva ou cultural do ensino”
(FORQUIN, 1996, p.188). O autor faz referéncia a ideia de ser um terreno de
producdo e criacdo simbdlica e cultural, ndo apenas transmissor de uma cultura
produzida. Por isso, a educacdo e o curriculo constituem uma politica cultural.
(FORQUIN, 1996). Nessa perspectiva, cultura e curriculo ndo se separam, uma vez
que ele € visto, ndo apenas como implicado na producédo de relagbes assimétricas
de poder no interior da escola e da sociedade, mas também historicamente situado.
(MOREIRA e SILVA, 2008).

Assim, aproximamo-nos dos tedricos da perspectiva critica, quando
argumentam que um curriculo € cultura, que esta implicado nas relagdes de poder
vivenciadas na producédo de identidades, isto €, ele é histérico, vinculado a formas
especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacédo. (FREIRE,
2006).

Nesse sentido, o curriculo na educacgéo infantil inscreve-se numa abordagem
critica, sustentada por autores referenciados (GIROUX, 1997; SACRISTAN, 2000;
FREIRE, 1983; APPLE, 2008; MCLAREN, 1997), que indicaram o campo do
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curriculo como um campo de tensdes, de poder e de concessdes culturais, politicas
e econOmicas. (SILVA, 2010). Uma arena politica, em que as rela¢cdes com a escola,
com a sociedade séo ideologicas, vinculadas com o poder, com a cultura e com o
interesse de grupos situados em vantagem na organizacao social.

Desse ponto de vista de curriculo, os estudantes sdo sujeitos sociais, situados
em um contexto, que os influencia e, consequentemente, é por eles influenciado;
portanto, entender a tarefa do curriculo é entender essas relacoes, é criar condicdes
para que a construcdo de conhecimento aconteca, pois que viabiliza a atuacao do
sujeito no mundo, alargando seu olhar, sua postura critica, buscando, nas relagées,
a consciéncia para a emancipacdo e a defesa da justica social. Nessas relagdes, a
concepcao critica vai paulatinamente sendo constituida e, a cada momento historico,
vai modificando-se em funcdo dessas mesmas construcdes, das novas relacées que
0s sujeitos, por serem histoéricos, estabelecem. (FREIRE, 1983; APPLE, 2008). E o
local onde se corporificam essas relagbes, o curriculo, e sobretudo o direito a
educacdao, é a escola.

A escola € um espaco de disputa ideolégica, como também um territério de
luta e de relagBes de aprendizagens social, afetiva e cognitiva. Por isso € vista como
um direito, espaco de materializagcdo do direito a educacdo e de efetivacdo de
politicas educativas; por isso também, relevante socialmente. (SANTIAGO e
BATISTA NETO, 2012).

Em uma visdo de curriculo critico e uma pratica pedagdgica emancipatéria, a
escola ganha centralidade, por causa da sua responsabilidade histérica pela
apropriacdo e socializacdo do saber produzido pela humanidade. S&o instituicoes
gue sempre incorporam interesses ideoldgicos e politicos, por isso mesmo, dao
subsidio para a cultura dominante criar suas “certezas” hegemdnicas. Contribuem
para grupos dominantes e subordinados enfrentarem-se mutuamente em uma
batalha e um intercambio incessantes, em respostas as condi¢des soOcio-historicas
‘propagadas’ nas praticas institucionais, textuais e vivenciais que caracterizam a
cultura escolar.” (GIROUX e MCLAREN, 2008). Face a essa questao, abordaremos
a escola como:

um ‘mundo social’, que tem suas particularidades, sua vida propria,
seus ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos
proprios de regulagdo e transgressdo, e seu regime proprio de
producgédo e gestao de simbolos. (FORQUIN, 1993, p. 167).
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O papel da escola, segundo Forquin (1996), apresenta a legitimagdo dessa
instituicdo como produtora simbdlica e cultural, essencial na fabricagdo da memoria
coletiva e no trabalho permanente de

[...] memdria e de olvido, que se traduz nos programas escolares, um
trabalho que, evidentemente, ndo é independente dos contextos
politicos e ideoldégicos, dos conflitos simbdlicos e das relagbes de
forca que se estabelecem entre 0s grupos que buscam garantir o
controle dos dispositivos educacionais. Mas néo é apenas o passado
gue é assim filtrado e reinterpretado, € também o presente, sdo suas
ideias, os conhecimentos, as técnicas e as praticas existentes num
momento dado no interior de uma sociedade [...]. (FORQUIN, 1996,
p.189).

A escola cabe desafiar as relacbes de poder e de dominagdo existentes,
assim como refletir sobre os conteddos, instituir a maneira como séo organizados no
curriculo e sua funcionalidade nesse processo, no comprometimento com o meio
ambiente e com a justica social, administrando os conflitos e consensos com as
forgas sociais que a influenciam, decisdes tomadas pela escola, mas influenciadas
por quem mais detém o poder na sociedade. (SILVA e ALMEIDA, 2009; APPLE,
2008).

A escola também pode ser um local de dominacdo. No entanto a natureza
dialética da teoria critica nos mostra que a escola se apresenta como uma arena de
socializacdo, ou instrucdo, mas também um terreno cultural que promove o poder ao
estudante e sua autotransformacédo. Ou seja, a escola € um local de dominacéo e
libertacdo. Nao existe mundo ideal, tampouco compreensédo subjetiva pura. Nao
estamos diante do mundo social, estamos vivemos dentro dele. (MCLAREN, 1997).

Portanto, as fungdes e o papel da escola nao estao desvinculados do social e
do contexto que a abarca, “assim, quer gostemos ou ndo, um poder diferencial
intromete-se no amago das questdes de curriculo e de ensino.” (APPLE, 2008, p.
43). O conhecimento, que nunca é neutro ou objetivo, € ordenado e estruturado de
maneira particular, suas énfases e exclusées partilham uma légica silenciosa.

Desse modo, formar individuos socialmente ativos, pessoas com raizes e
tradicbes culturais e “preparar as criancas [...] para serem pessoas autbnomas,
capazes de tomar decisfes, tanto sobre sua conduta, como sobre a conduta dos
demais, torna-los capazes de dialogar e cooperar na resolugdo de problemas”
(TORRES-SANTOME, 2013, p. 215) ndo ¢ tarefa facil, mas extremamente

prazerosa, quando se tem fé no futuro e na humanizacédo do ser humano. De modo
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que a garantia do sucesso na educacdo ndo se baseia no fato de os alunos
abandonarem suas identidades culturais para aprender, mas os(as) professores(as)
as considerarem, partindo do que precisam ter parte como ponto de partida e irem
além. (TORRES - SANTOME, 2013).

Arce e Martins (2007) completam que a crianca tem o direito de aprender e
por isso o(a) professor(a) deve ensinar os conteudos culturais para que ela se
humanize, tornando a escola um lugar privilegiado dessa transmissdo do saber
sistematizado. Em suas palavras:

A crianca € vista como construtora do conhecimento, garantindo-se
assim seu direito de expressar-se. O professor atua como um
facilitador, permitindo a interacdo entre as criancas e preparando o
ambiente para que elas experimentem livremente, acalentadas por
uma atmosfera acolhedora e com afetividade [...] além disso a
instituicdo de educacéo infantil considera a diversidade cultural no
ato pedagogico a promocdo do respeito as diferencas para a
construcdo da pratica educativa e a valorizagdo da opinido infantil
para construgdo de sua préatica, desse modo o conhecimento néo
pode ser repassado pelo professor, ja que a criangca o constroi.
(ARCE e MARTINS, 2007, p. 27).

As ideias postas por Arce e Martins (2007) apresentam uma aproximacao
entre entender e respeitar 0 saber, o desejo da crianca e a acdo pedagodgica
intencional do(a) professor(a): o ensinar. Ndo ha divergéncia em ensinar na
perspectiva da construcdo do conhecimento da crianga, uma vez que ensinar nao é
transmitir conhecimento. Um(a) professor(a), em sua intencionalidade, respeitando a
crianca, acreditando que se ensina e se aprende, na dinamica de uma relacao
docente-discente na perspectiva humanizadora, reafirma que o processo de
aprendizagem acontece em um ciclo gnosiologico, o ciclo do conhecimento proposto
por Freire (1996).

O(a) professor(a) e a crianga séo integrantes do processo de construcédo de
conhecimento e o(a) professor(a) ndo € alguém que tem o capital cultural e, com
isso, € “responsavel por produzir na crianga sua humanidade” (ARCE e MARTINS,
2007, p. 32), mas tem o papel de facilitar a interacdo entre as criangcas e o ambiente
para que elas experimentem, opinem, arrisquem-se, cres¢cam e construam seus
préprios saberes e alcance sua autonomia. Portanto, o(a) professor(a) ensina as
criangas ao mesmo tempo que aprende e 0 espagco onde acontece essa
aprendizagem chamamos de aula. Aula como espaco intencionalmente organizado

para possibilitar a construgdo do conhecimento das préaticas da realidade social,
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pode acontecer em uma sala, no patio, na biblioteca, no refeitério etc. (COLETIVO
DE AUTORES, 2009).

Nesse sentido, o curriculo € um todo organizado, que engloba a vida na
escola, que a organiza e possibilita a preparacéo dos alunos em qualquer idade para
a vida em sociedade. Desde aprender como comer, a andar, controlar os
esfincteres, a ler, compreender, questionar, refletir e tomar decisdes sobre os
acontecimentos sociais, seja para atitudes dominantes, seja para atitudes de
subordinacéo.

Em sintese, justica social em educacdo no conhecimento escolar aparece
como processo de reflexdo, direito ao conhecimento e respeito as necessidades
sociais, fisicas e cognitivas das criancas, relacionadas a um curriculo baseado na

justica curricular, como veremos na secao a segulir.

2.1 Justica curricular: desafios para o curriculo

O conceito de justica social, de acordo com Estevao (2002), apresenta-se de
forma abrangente, seguindo interpretacdes e concepc¢des diferenciadas de justica e
de modos de ver préticas de desigualdade e de exclusdo, para além de modos de
pensar, organizar e de impor determinadas representacbes de direitos, em
diferentes abordagens: liberais universalistas, relativistas e radicais, que se
conectam com as l6gicas de igualdade e bem comum??,

Na linha do universalismo, a justica esta vinculada ao ponto de vista universal.
Assenta-se no conceito de justica formal, definida como aquela que todas as
pessoas sao tratadas da mesma forma. Outra tendéncia, o contratualismo liberal,
aborda justica como equidade, baseada em um contrato social, definindo o que é ou
n&o é justo. (ESTEVAO, 2002). Esse conceito de justica baseia—se numa relacéo de
igualdade de oportunidades, tendo o mérito como principio essencial. Apresenta-se
sob a ideia de que todos partem de um mesmo patamar de oportunidade e,

consequentemente, contardo com 0s mesmos direitos sociais assegurados e a

11 Nao iremos discutir os conceitos de universalismo e relativismo, uma vez que ndo fazem parte do
escopo dessa pesquisa. Porém pode-se ampliar a tematica em FORQUIN, Jean-Claude. O curriculo
entre o relativismo e o universalismo. Revista Educacédo e sociedade, ano XXI, n.°, dezembro,
2000. Assim como em SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, universalismo e relativismo: uma
discussdo com Jean-Claude Forquin. Revista Educacéo e sociedade, ano XXI, n.°, dezembro, 2000 e
CANDAU, O Curriculo entre o relativismo e o universalismo: dialogando com Jean-Claude
Forquin. Revista Educacéo e sociedade, ano XXI, n.°, dezembro, 2000. Ambas tecem comentarios
sobre as posi¢cdes citadas por Forquim.
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justica se faréa diante das qualidades individuais dos(as) cidad&os(as), ignorando as
desigualdades sociais que possam existir entre estes. Porém, a ideia do principio
meritrocratico, na o6tica de Dubet (2004), apresenta uma certa “crueldade”, pois
legitima as desigualdades, quando os vencidos séo vistos como fracassados e nao
como injusticados socialmente.

Estas teorias contratualistas liberais sdo criticadas devido a nocao
universalista de justica, pois ndo valorizam as identidades culturais diversas. As
criticas sdo estendidas a esfera publica como lugar de bem comum, pois,
usualmente, quando a justica € aplicada de forma homogénea, discrimina-se, vai
contra os interesses dos grupos subordinados e mais desfavorecidos de poder
cultural e social. (ESTEVAO, 2002).

Na linha do relativismo, a justica vem de forma relativizada. Autores como
Walzer (1999), com grande representatividade nessa corrente, apontam que, em
uma teoria pluralista de justica social, sua meta é “a ‘igualdade complexa”, os
direitos séo distribuidos de acordo com procedimentos e critérios diferenciados, ou
seja, 0s principios de justica sdo plurais e ndo gerais, como no universalismo. Ha
ainda, na linha do relativismo, uma outra perspectiva de justica, que visa um senso
comum emancipatorio, que se “propde a distingdo de espacgos estruturais de
relagbes sociais”. (ESTEVAO, 2002, p. 113). Essa perspectiva defendida por Santos
(2002) e Estevao (2002), também plural, chama atencdo para a existéncia de
diferentes justicas, orientadas em um sentido mais amplo, quando defendem a ideia
de justica em diferentes espacos, para diferentes grupos considerados isoladamente
dentro de uma perspectiva global. Portanto, vivenciar um discurso de justica
complexa em um contexto de justica relativizada. (ESTEVAO, 2002).

Congruente com essa perspectiva, Young (1990) apresenta uma concepgao
de justica social, chamada de multidimensional, onde ha condi¢cfes institucionais e
oportunidades de estruturas sociais direcionadas a todos de maneira diferenciada. A
autora reinsere a universalidade, contudo de forma dialética, com particularidade e
posicionalidade, ou melhor, “um pluralismo cultural democratico em um sistema geral
de direitos para todos e outro especifico para cada grupo.” (YOUNG, 1990, p. 174).

Numa perspectiva plural de justica, em que o debate atual amplia concepc¢des
e definigdes, significa pensar a educagcdo como um direito, orientada no sentido de
justica curricular emancipatoria. Logo, pensar justica curricular é afirmar o direito a

educacao para todas as idades.
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Para Estevao (2016), a educacédo, no sentido de promover a justica social,
expande as liberdades e oportuniza a pessoa humana conhecimento, para
desenvolver a capacidade de pensar sobre si proprio e contribuir para a ampliacéao
de outras capacidades de raciocinio. Corroborando essa ideia, recorremos a Freire
(1983), quando nos diz que a valorizacdo da educacdo e da pessoa humana
potencializa a capacidade ontologica de humanizar-se, de ser mais.

As leis nacionais que regem o Brasil, hoje, validam os direitos sociais, na
Constituicdo Federal (CF) de 1988, quando a educacdo foi reconhecida pela
primeira vez como direito social, especificamente, na “busca de uma educacéo justa
e democratica”. (BRASIL, 2010, p. 20). Entédo, a justiga curricular como direito e,
consequentemente, projeto emancipador, com conteudos culturais que incluem as
vozes ausentes no curriculo, no intuito de produzir a aprendizagem critica por parte
dos cidadaos, é o desafio do sistema educacional que visa uma “educagao justa e
democratica”. No entanto, se a educagado ndo cumprir esse papel, ndo garantindo o
conhecimento, acarretara, numa “forma de pobreza”, auséncia de capital humano,
uma privacado de capacidade e consequentemente a perda do exercicio, do direito a
voz. (ESTEVAO, 2016).

A justica em educacdo tende a ser pensada em sua maioria em termos
distributivos, ou seja, “tratam a educacdo, em grande parte, do modo como as
discussfes sobre a justica econbmica tratam o dinheiro — como um bem social de
carater padrao que precisa ser distribuido de forma mais justa”. (CONNELL, 1995, p.
31). Entretanto, para o contetdo e o processo de educacdo, necessita-se de um
outro conceito que pense sobre essa tematica: a justica curricular (CONNELL, 1995,
1997; ESTEVAO, 2016; SAMPAIO e LEITE, 2015; TORRES-SANTOME, 2013;
FREIRE, 1996). Esse conceito adquire importancia como preceito, ligado a
“‘igualdade de condigdes de ensino, a correspondéncia dos contetudos de que cada
um tera necessidade ao longo da vida”. (ESTEVAO, 2002, p. 121).

Sobre essa questéo, Connell (1995, p. 32) pontua que:

Justica curricular diz respeito as maneiras pelas quais o curriculo
concede e retira o poder, autoriza e desautoriza, reconhece e
desconhece diferentes grupos de pessoas e seus conhecimentos e
identidades. Deste modo, ele diz respeito a justica das relacdes
sociais produzidas nos processos educacionais e atraves deles.

O curriculo, na perspectiva da justica curricular, leva em consideracdo o

respeito as necessidades de todos 0s grupos sociais em seus aspectos culturais,
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biolégicos e sociais, abraca questbes amplas de equidade, oportunidade e justica,
visa a humanizacdo dos sujeitos, sua capacidade ontologica para ser mais, como
ser bioldgico, ser social; portanto, com suas diferencas, com sua diversidade, em
seu processo de construcao.

Nesse sentido, os sujeitos da escola tém vez e voz na constru¢éo do curriculo.
Participar, tomar decisfes, falar e ouvir, tanto nas préaticas, quanto nas discussdes
tedricas, sdo principios dessa concepcao curricular. (FREIRE 1996, 2006; SAUL,
1998). Assim, os conceitos de justica social e justica curricular interligam-se devido
ao fato de os dois terem no centro de suas andlises o conceito de poder (SAMPAIO
e LEITE, 2015) e se relacionarem ao direito como principio politico das relacdes
sociais.

A justica curricular anuncia um projeto emancipador, que contribui para uma
aprendizagem critica por parte dos educandos, um projeto que se consolida nos
conteldos das disciplinas e nas propostas de ensino e aprendizagem, vividas
criticamente. (TORRES-SANTOME, 1998, 2013). Na perspectiva dos(as)
educandos(as), a valorizacdo se da ao aprenderem a conhecer o mundo e se
inserirem em seu meio cultural, politico e social.

Diferentes formas de justica curricular foram estabelecidas ao longo dos anos;
a principal dessas acdes foi a de justica formal, que apontava a igualdade de
oportunidades quanto ao acesso da crianca a escola, essa foi a atuacédo basilar de
justica social voltada a educacdo. Entretanto pautava-se no aspecto quantitativo,
visava uma educacdo hegemodnica, na expectativa de ser “igual” para todos.
Contudo a contradicdo existia, afinal, acreditava-se que, havendo a oportunidade
para todos, a realizacao da aprendizagem surtiria 0 mesmo efeito a todos(as) os(as)
alunos(as), desconsiderando o carater social, politico e cultural das criancas e
desconsiderando a responsabilidade da escola nesse contexto, uma vez que 0
critério de permanéncia da criangca na escola baseava-se no merito individual.
(DUBET, 2004; TORRES-SANTOME, 2013).

Nos anos 1970, o principio maior de igualdade de oportunidades comecou a
ter interferéncia de outros interesses relacionados com a comunidade, com a
empresa, com a eficacia do mercado (ESTEVAO, 2002), desmerecendo o valor
social de formacao do sujeito-estudante. As referéncias de justica passam a serem

vistas como outro critério: o de permanéncia.
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As injusticas foram sendo visiveis quanto a tentativa de homogeneizar os
conhecimentos culturais, sociais e cognitivos vivenciados na escola. Politicas
compensatorias foram aplicadas, mas a discusséo e a visdo ética e politica sobre a
educacdo ampliaram-se, valorizando as justicas plurais que dariam razdes
especificas as diferentes politicas educativas. (CONNELL, 1997). Dessa forma, as
referéncias de justica alargaram-se, passaram a ser vistas como permanéncia,
qualidade e respeito as criancas, com as diferencas que existem nas escolas. Ou
seja, para alcancar justica social, é necessario levar em consideracdo as
especificidades das diversas identidades presentes na escola. (FREIRE, 1996).

Connell (1997) apresenta trés principios que, em conjunto, podem contribuir
para a conducdo da justica curricular: atencdo aos interesses dos grupos menos
favorecidos da sociedade; participacdo e escolarizacdo comum (proporcionar
aos(as) alunos(as) conhecimentos e informagdes para sua participacdo como
cidaddos(as) ativos(as); producdo histérica de igualdade. Tais principios dizem da
importancia para a construcdo de um curriculo contra-hegemonico, que engloba a
diversidade social e cultural, uma vez que o curriculo hegemdnico ja incorporou
elementos de uma cultura dos mais favorecidos. (CONNELL, 1997). Os contetdos
explicitados em tal curriculo sdo os socialmente legitimados, configurando-se nas
relacdes de poder estabelecidas nas esferas politicas, econdmicas e culturais e na
conjuntura estabelecida dos interesses dominantes. (APPLE, 2002).

Para tanto, a participacdo nas decisdes dos atores que trabalham com a
educacdo torna-se bastante significativa, sobretudo no que diz respeito a
organizacdo do ambiente escolar, a selecdo dos contetudos e ao modo de relagéo
docente-discente, discente-discente e docente-docente na escola. Nao ha justica
curricular e préatica pedagodgica emancipatérias fora da participacdo. Por esse
angulo, trata-se de um critério Unico que esta na base de um curriculo baseado na
justica curricular, pensado para todos os estudantes, como uma questéo de justica
social, como também rejeitar qualquer tipo de seleg¢do, avaliacdo competitiva,
agrupamento e mecanismos de classificagdo na escolaridade. Para Connell (1997,
p. 03), tal

[..] critério aponta mais para praticas de aprendizagem néo
hierarquicas e cooperacdo com base no curriculo comum [..]
cooperativo, ja que todos os participantes se beneficiam da
aprendizagem dos outros.
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Assim, a experiéncia derivada da producédo historica de igualdade, por meio
da observacéo das estruturas sociais, que geralmente produzem desigualdade, sera
de grande valia para a efetivacdo de um curriculo contra-hegemdénico, uma vez que
“os efeitos sociais do curriculo devem ser analisados como produgao historica”
(CONNELL, 1997, p. 04), ja que, para a educacgdo, a existéncia de um curriculo ndo
é:

como a de rochas ou planetas, mas € um processo de producéo e
reproducédo de relacbes sociais. [...] Isso significa que “igualdade”
nao pode ser estatica; esta sempre ocorrendo em maior ou menor
grau. [...] Dessa forma, os critérios de cidadania contra-hegemonica e
participativa podem ser considerados como elementos do mesmo

processo histérico. Lidar com o conflito entre eles é uma questdo de
fazer julgamentos estratégicos sobre como favorecer a igualdade. O

7

critério de justica curricular é a provisdo de uma estratégia
educacional para produzir mais igualdade em todo o conjunto de
relacbes sociais ao qual o sistema educacional esta vinculado.
(CONNELL, 1997, p. 04).

Lidar com as contradi¢cdes e conflitos curriculares € uma tarefa de todo(a) e
qualquer educador(a) atuante, os(as) que optaram pela educacdo infantil. As
estratégias para garantir os direitos das criancas a uma instituicdo que faca valer os
principios de uma crianca cidadad, de uma educacdo de qualidade, baseada no
respeito as especificidades sociais, biolégicas e culturais das criancas, confrontam-
se com desafios vividos nas relacdes que travam com as legislacdes as quais estao
vinculados. Todavia apresentam estratégias a parte para garantir a efetividade de
um atendimento de qualidade, na perspectiva de construir um curriculo mais justo,
com vistas a humanizacao dos sujeitos.

Diante disso, a escola apresenta-se como 0 espaco onde se oportunizard a
justica social, afirmando-se como uma organizacéo dialdégica, um espaco publico de
convivio e de debates, de “vozes”, de intercambio de ideias, de direitos e deveres
argumentativos, que convergem para o0s valores de liberdade, igualdade,
solidariedade, cooperacio e tolerancia (ESTEVAO, 2016).

Para Dubet (2008), a escola como local em que se vivencia a justi¢a curricular
€ aquela que “explicita bem o sentido social e cultural da educacao e que responde
as necessidades e problemas sociais [...] no sentido emancipatorio, dialogado e
politizado” (DUBET, 2008, p. 53); que mobiliza a justi¢ca curricular com igualdade de
tratamento, quer no acesso, quer na permanéncia, mas também designada aos que

revelam dificuldades educativas especiais; que reconhece e respeita a
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individualidade e a autonomia do sujeito; que propicia a oportunidade de terem voz
publica nas decisGes escolares e, por fim, que exercita a justica com solidariedade,
valorizando os afetos e a atencdo ao outro. Justica curricular significa trabalhar na
perspectiva da liberdade dos sujeitos, na efetivacdo do direito ao conhecimento, na
garantia das condigbes culturais para os diferentes grupos, garantindo a
materializacdo das propostas de ensino, seja enquanto proposi¢cao, seja enquanto
pratica. (ESTEVAO, 2016).

Essas caracteristicas citadas por Dubet (2008) apresentam-se vinculadas as
intencionalidades vividas nas acbes dos(as) professores(as), que pautam-se, em
suas relagbes docente-discente, pelas concepc¢des de crianga sujeito de direitos, de
educacao infantil e de escola de educacao infantil em uma perspectiva pedagdgica,
em que ganha centralidade o carater dialégico, que realca uma feicdo de justica
curricular, nas acgfes pedagogicas vividas na escola infantil, principalmente na
efetivacdo do cotidiano escolar, ou seja, nas rotinas planejadas para atender as
criancas de 0 a 5 anos.

De tal modo, as orientacbes e as acOes dos(as) professores(as) nos seus
diferentes caminhos metodol6gicos, construidas no modo de lidar com os
estudantes e de tratar o conhecimento materializado do curriculo enquanto pratica
pedagdgica emancipatéria, exigem teorizacdo e reflexdo sobre os problemas
socioeducacionais, com suas possibilidades e limites, bem como, com as exigéncias
a serem enfrentadas na pratica educativa.

Portanto, a escola configura-se como o espaco em que o curriculo acontece
propositivamente. Nele existem a mobilizacédo e a orientacdo aos(as) professores(as)
no sentido de ser analisado a partir de cinco ambitos diferenciados: 1) Do ponto de
vista de sua funcdo 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) expressao formal e material do curriculo
apresentado sob determinado formato: os conteudos, as orientagbes e as
sequéncias didaticas; 4) como campo pratico: analisar processos instrutivos e a
realidade da pratica; como territério de interseccdo de praticas diversas
(pedagogicos, interativos, comunicacdes interativas e a sustentacdo do discurso
entre a teoria e a pratica em educacdo; 5) como um tipo de atividade discursiva e

académica.
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Tomar o curriculo como campo tedrico e pratico sera nossa finalidade, uma
vez que compreender como o curriculo € concretizado, na prética pedagdgica de

professores(as) da educacao infantil, constitui nosso objetivo.

2.2 Curriculo e pratica pedagogica

A efetivacdo de um curriculo acontece por meio dos contextos, das relacdes e
acOes que se dao entre os sujeitos (docente-discente e gestor(a)) e suas praticas,
mediados pela construcdo de conteudos pedagoégicos (SOUZA, 2009). As relacbes
entre as pessoas e o mundo podem acontecer de diferentes formas: criticamente,
ingenuamente ou magicamente. Entretanto, como seres humanos, podemos ter
consciéncia dessas relacbes. Somos capazes de ser objeto e sujeito dessas
relagBes com os outros, com a histéria e nos retroalimentarmos delas. A historia que
fazemos nos faz e refaz para o exercicio da criticidade, do ser mais (FREIRE, 1983),
em relacdes construidas a partir ou no interior de um determinado contexto cultural e
institucional, tendo como finalidade a justica social, a orientacdo e a intencionalidade
para a humanizagéao.

Um curriculo que trata de uma construcdo politica (PADILHA,2001), e é
construido a partir das necessidades de homens e mulheres, criangas, jovens e
adultos, levantando criticas aos acontecimentos da realidade explicitos ou implicitos,
implica uma acéao transformadora a que Freire (1983) chamou de praxis.

O curriculo nessa perspectiva freireana se insere numa visdo de justica
social/curricular com a finalidade de humanizacdo dos sujeitos. Seus conteudos e
acOes articuladas tém a possibilidade de oferecer aos sujeitos o acesso ao
conhecimento critico e influenciam as politicas para uma direcdo emancipatéria, a
servi¢o da transformacéo social.

Do ponto de vista do curriculo enquanto pratica, ha que se contemplar alguns
aspectos constitucionais, relacionados a organizacdo da escola, em que se baseiam
concepgoOes de ensino-aprendizagem, de homem, de mundo e de educagéo, de que
fazem parte a organizacdo dos saberes, a selecdo dos conteudos, a pratica
pedagogica, enfim, as relacbes com intencionalidade, que se estabelecem na
instituicao.

As propostas pedagdgicas apresentadas nas escolas sédo resultado de um

grupo politico que as escreveu, portanto tém valores, significados, concepcodes



58

desse grupo, situados em um contexto social e cultural. Na escola, o curriculo ganha
materialidade e ressignificacdo pela mediacdo dos profissionais da educagdo que
nela se apresentam, cada um exercendo seu papel na rotina diaria, de acordo com o
contexto em que se encontram. As instituices estdo organizadas em funcao desse
projeto, que se realiza em determinadas condi¢cdes politicas, administrativas e
institucionais. Como também, apresentam a expresséo do equilibrio de interesses e
forcas que gravitam sobre o sistema educativo, num dado momento, que
materializam os fins da educacéo basica. (SANTIAGO, 2009).

O curriculo entdo € um movimento, € projeto social, politica do conhecimento
e instrumento de construcéo de identidades. (SILVA, 2010; SANTIAGO, 1998, 2006;
FORQUIN, 1996; MOREIRA, 2008). Sua constituicdo esta vinculada a opcdes e
concepcles politicas e pedagogicas que Ilhe dédo base e organizacdo. Por isso,
representa as intencbes pelas quais serve as criancas e se retroalimenta na
formacao docente e gestora.

Portanto, o curriculo esta vivo, em movimento e o0 movimento do curriculo séo
as relacbes que se estabelecem entre professor(a) e conhecimento, entre
professor(a) e alunos(as), entre professor(a) e professor(a), traduzido na rotina
vivida, no dia a dia da instituicéo.

Nesse sentido, os docentes, discentes e gestores(as) ressignificam o curriculo
prescrito, traduzindo-o, praticando, em sua rotina, atividades em que a crianca € livre
em seus movimentos; outras, em que seus movimentos sao dirigidos, explorando as
linguagens, como também atividades que envolvem aprendizagens social e
atitudinal, que se traduzem nas atividades de alimentacdo e higiene pessoal. Ou
seja, existe uma espécie de indissociabilidade entre os contetdos de educacao e 0s
cuidados, temética tdo cara a essa etapa do desenvolvimento da crianca.

Nessa perspectiva, o curriculo na educacao infantil esta ancorado em uma
concepcao de infancia, de crianca e de escola de educacéao infantil e apresenta-se
como um movimento, como um projeto que ganha materialidade como significagéo e
construgdo de identidade dessa etapa da educacdo basica, por via da pratica
pedagogica docente-discente vivenciada na rotina institucional.

Portanto, curriculo na educacéo infantil € configurado a partir de uma rotina,
ela se apresenta como uma construgdo tedrica e metodoldgica, o fio por onde se
tece a vida da instituicdo. Trata-se de um conjunto normativo que orienta a pratica e

as relacdes dos sujeitos, baseado em concepcfes que materializam a propria pratica
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nas relacdes, traducdo das politicas educacionais experimentadas em um contexto
de disputa, de conflitos, que direcionam as op¢des e as vivéncias curriculares.

A rotina é um instrumento, uma atitude e pratica pedagdgica, € um construto
tedrico-atitudinal de orientacdes. Dessa forma, ela pode ser espaco de resisténcia,
de reelaboracdo ou de reproducdo, dependera das concepc¢des que foram
assumidas por seus profissionais nesses espacos formativos.

A vivéncia no quotidiano da educacéo infantil € o préprio curriculo em acao,
consolidado nas relacdes entre os adultos e as criancas, mediadas pelos conteudos.
As criangas vivenciam o movimento do curriculo, especialmente nessa relacéo,
guando as concebemos como sujeitos do seu aprendizado, quando s&o expostas a
novos conhecimentos em determinadas atividades, quando sao desafiadas e
reagem, ou aceitando os limites ou transgredindo-os, como forma de se afirmarem,
posicionando-se do jeito delas, no banho, na alimentacdo, no interesse por
determinadas atividades. Por mais que o(a) professor(a) queira ou acredite que
esteja direcionando, ele(a) ndo consegue totalmente, pois as criancas sdo sujeitos
do seu conhecimento na sua acado diante do vivido. Porém os adultos educadores
tém seu papel nessa relacdo: organizam a acéo curricular, as atividades da rotina,
numa perspectiva de que quando se ensina, se forma e se aprende, entendendo que
ninguém aprende sozinho, pessoas aprendem em relacao, aprendem juntas. Entéo,
ensinar nao é transferir conhecimento, é construir junto, é pesquisar para conhecer o
gue ainda ndo conhece, para constatar, para intervir, intervindo me educo e educo.
(FREIRE, 1996). Nesse contexto, ndo ha docéncia sem discéncia. (FREIRE, 1996,
p. 23):

E preciso que [..] desde o comeco do processo, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
reforma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E nesse sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, conteudos nem formar é a acdo pela qual um sujeito
criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo
objeto, um do outro.

As concepcdes de crianca-ser humano, de pratica pedagogica e de instituicao
de educacdao infantil estdo a mostra no cotidiano, em suas ac¢des e relacdes vividas
no interior das instituicbes de educacdo. O lugar de sujeito-crianca, que vive essa

relacdo, aprendendo a ser, vivendo o movimento do aprender e do ensinar,
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formando sua personalidade, crescendo e se desenvolvendo. O lugar do adulto-
professor, que intencionalmente organiza, planeja suas a¢bes de modo que 0s
educandos sintam-se seguros e confiantes em sua liderangca amorosa e respeitosa,
gue desperta a curiosidade epistemoldgica nas criancas, que emana do desejo de
aprender, de saber. “O exercicio da curiosidade convoca a imaginagao, a intuigéo, a
capacidade de conjecturar, de comparar na busca da perfilhacdo do objeto ou do
achado de sua razao de ser.” (FREIRE, 1996, p. 88).

A pratica é o movimento proprio do curriculo, ressaltando sua vivacidade,
reafirmando com isso que 0 processo que o envolve é politico, cultural e do
conhecimento, abrange as interagOes e as relacdes entre os(as) professores(as),
criancas, gestores e técnicos, atores das varias instancias da escola. (SOUZA,
2009). Portanto é praxis'?.

A praxis é atividade que se produz historicamente, articula-se com o ser
humano e o determina em sua totalidade, ndo é uma determinagcdo exterior ao ser
humano, € da propria “existéncia humana como elaboragcdo da realidade”.
(KOSIK,1976, p. 202). Em natureza e universalidade, constitui 0 homem como ser
ontocriativo, como ser que cria a realidade e que, portanto, a compreende.
(KOSIK,1976). O conhecimento humano em seu conjunto integra-se na dupla e
infinita tarefa de transformar a natureza exterior e sua propria natureza. (VAZQUEZ,
2007).

Na praxis, a realidade forma o ser humano e ao mesmo tempo é formada por
ele, entdo se compreende um momento laborativo e existencial. (KOSIK,1976). A
realidade manifesta-se, tanto na atividade objetiva do homem com a natureza, como
em sua subjetividade (angustia, medo, alegria, esperanca) que ndo sao experiéncias
passivas, mas que fizeram e fardo parte do repertério do ser e do processo de
realizacéo da liberdade. “A praxis é a esfera do ser humano.” (KOSIK, 1976, p. 202).

Nesse sentido, a praxis apresenta-se como uma atividade material,
transformadora e adequada a uma finalidade do sujeito. Tal atividade ganha
dimensado exclusivamente humana quando ha intencionalidade e ao planejamento;

busca determinado fim, como atitude do sujeito, como produto de sua consciéncia.

12 Kosik, (1976, p. 201), o conceito de praxis “nasce como resposta filoséfica ao problema: quem é o
homem, o que é a sociedade humano-social?”. O conceito de praxis constitui o ponto culminante da
filosofia moderna, que colocou em evidéncia o auténtico carater da criagdo humana como realidade
ontolégica.
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(VAZQUEZ, 2007). Requer delimitar mais profundamente as relacbes entre teoria e
pratica, ou seja, “as atividades cognoscitivas e teleoldégicas da consciéncia se
encontram em uma unidade indissoluvel.” (VAZQUEZ, 2007, p. 225).

A praxis, nesse universo, “é a reflexdo e agao dos homens sobre o mundo
para transforméa-lo”. (FREIRE, 1983, p. 21). E constituida por agbes coletivas e
institucionais. Vale salientar que a instituicdo “é mais do que a soma dos individuos
gue a conformam, € uma sintese dos sujeitos e das estruturas que a constituem.”
(SOUZA, 2009, p. 35). Entao, ela é formalmente organizada num contexto historico e
cultural, perseguindo determinadas finalidades e objetivos.

Assim, a praxis pedagdgica que se quer construir consiste em uma acao
coletiva (discentes, docentes e gestores), permeada pela “afetividade (amores e
odios)” (SOUZA, 2009, p. 35), na construgdo de conhecimentos ou de conteudos
pedagdgicos (educacionais, instrumentais e operativos) que garantam condi¢fes
subjetivas e objetivas de crescimento humano de todos. (SOUZA, 2009). Ainda,
segundo Souza (2009), a praxis conforma-se na pratica docente, pratica discente e
pratica epistemoldgica. Algumas vezes, ha uma inter-relacao de praticas de sujeitos
sociais formadores, que objetivam a formagdo de outros sujeitos, produzindo
conhecimentos que contribuem para a compreensido dessa sociedade. E a praxis
que transforma, conduz a emancipagdo e ocorre em condicdes de justica e de
igualdade dos varios intervenientes no curriculo. (FREIRE, 1987).

No entanto, neste trabalho, destacamos a pratica docente que, segundo
Souza (2009), é a acdo do educador que se mostra na pratica pedagdgica como
parte de um todo que da sentido a ela e garante as condicbes de sua realizacao.
Desse modo, a pratica pedagdgica pode ser estudada em sua totalidade ou em cada
uma das suas parcialidades (docente, discente e epistemoldgica), lembrando que
sao partes da totalidade que lhe dao consisténcia, coeréncia e singularidade, uma
vez que ela tem um tempus (confrontos no qual se realiza a educagao de maneira
coletiva) e um locus (maturacdo emocional), operativo e intelectual de realizacao
intencional e organizado da educagdo. Uma agao coletiva, por isso argumentada e
executada propositadamente para a garantia dos seus objetivos (SOUZA, 2009).
Isso quer dizer que envolve um movimento dialético, dinamico, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. O pensar sobre o fazer caracteriza uma reflexao critica sobre a
pratica e torna-se uma exigéncia da relagéo teoria-pratica, sem a qual a teoria pode
ir virando “bla bla bla” e a pratica, ativismo. (FREIRE, 1983, p. 40).
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Nesse sentido, a praxis se da com educadores(as) criativos(as),
instigadores(as), inquietos(as), curiosos(as), humildes e persistentes, que pensam
criticamente a propria pratica com uma rigorosidade coerente, que demanda
profundidade na compreensdo e na interpretacdo dos fatos, ou seja, traz em sua
acado rigorosidade e coeréncia entre o pensar o fazer. Pensar assim €, para Freire
(1996), “pensar certo” e o autor completa: “pensa certo quem, as vezes, pensa
errado [...] e uma das condi¢cbes necessarias para pensar certo € nao estarmos
demasiadamente certos de nossas certezas.” (FREIRE, 1996, p. 27-28).

Portanto, o trabalho do(a) educador(a) € uma especificidade humana, que
exige responsabilidade ética, capacitacdo cientifica, pois sua pratica é
profundamente formadora. Exige assumir-se diante das suas opcbes politicas,
assumindo convic¢oes, disponivel ao saber, a sensibilidade e a boniteza da pratica
educativa, instigado pelos desafios, reconhecendo suas limitagbes, sempre no
esforco de supera-las. Por isso, educar/cuidar demanda uma postura exigente,
dificil; inclui competéncia geral, saberes de sua natureza e saberes especiais ligados
a atividade docente, necessita de reflexdo e vigilancia sobre si mesmo
constantemente. (FREIRE, 1996). Esses saberes, a intencionalidade ética, estética e
amorosa sdo marcas do carater teérico/ pratico da pratica pedagdgica critico-
emancipatoria, de um curriculo baseado na justica curricular.

Reafirmamos, nesse sentido, a contribuicdo freireana ao campo curricular
gue sugere uma discussao sobre as teorias curriculares baseadas numa perspectiva
de curriculo enquanto praxis, como projeto centrado na escola, com formacédo
orientada para os desafios sociais, destacando-se a importancia do papel dos(as)
professores(as), alunos(as), especialistas e gestores(as), como parte de um trabalho
coletivo consciente e reflexivo, uma vez que a valorizacdo das experiéncias e dos
processos de aprendizagem, no curriculo, passam inclusive pelas formas de
conceber o sujeito e o conhecimento com implicagbes socioculturais e pedagogicas.
(FREIRE 1997; PACHECO, 2005).

O curriculo € compreendido como acado coletiva, como politica cultural e do
conhecimento, com repercussdo nos estudos sobre a sala de aula, que se funda
numa concepcao de mundo-homem-educacédo, que reconhece a condicédo de sujeito
do(a) aluno(a) e do(a) professor(a) como produtores de conhecimento. (SANTIAGO,
2006b). Entdo, compreender como o curriculo é gerado, organizado e como se

materializa é o conteudo da pratica pedagogica emancipatoria. (SANTIAGO, 1990).



63

Portanto, no campo do curriculo critico, a prética pedagdgica intencionada
nesse trabalho ter4d uma perspectiva emancipatéria. Os momentos de construir o
planejamento, a metodologia e a avaliacdo sao, reciprocamente, relacionados e
integrados ao social e ao cultural, em busca da aprendizagem (que também é um
ato social). O aprender e o0 ensinar sao direitos pautados em um curriculo na
perspectiva da justica curricular, sendo assim, a constru¢cdo do conhecimento critico
acontece em uma relacéo dialogica entre professor(a) e aluno(a), pois se pretende
qgue o(a) aluno(a) aprenda muito mais que somente 0s conteddos cognitivos. Seus
elementos principais sdo a acao e a reflexdo, visando uma transformacéo para a
busca do ser mais. (FREIRE, 1983).

As contribuicbes da justica curricular para a pratica pedagogica baseiam-se
na reflexdo de como o conhecimento € sistematizado, sua selecdo e organizacao,
um vez que tais acbes encaminham os discentes a terem acesso aos conteldos
culturais relevantes, que lhes assegurem o direito de compreender o mundo e, ao
mesmo tempo, desenvolvam suas capacidades cognitivas, afetivas e sociais, com as
quais poderdo tirar o melhor proveito ao usufruir dos seus direitos e deveres como
cidaddo. (SAMPAIO e LEITE, 2015).

Dessa maneira, a pratica pedagogica docente-discente na educacdo infantil
se estabelece nas acdes e relagbes entre as criancas e os(as) educadores(as), no
trabalho de construcédo de conhecimentos, que ocorre em dois momentos: o primeiro
€ 0 momento da producdo do conhecimento novo; o segundo é aquele em que o
conhecimento produzido é conhecido ou percebido (FREIRE e SHOR, 1986) e
ambos se relacionam dialeticamente, formando o ciclo do conhecimento. O conteudo
da pratica pedagdgica, portanto, € vivenciar o ciclo gnosioldgicol®, seu
processamento permeado pela afetividade, numa instituicAo mediada por um
contexto de diversidade cultural.

Isso implica identificar as relagcdes que os(as) professores(as) mantém com o
conhecimento e favorecer aqueles(as) docentes que desejam que as criangas
construam, uma vez que os conhecimentos vao além dos contelddos programaticos,
a serem ensinados e serem aprendidos. Envolvem o uso de métodos, técnicas e
materiais, aléem do qué, abrigam, em funcdo de seu carater diretivo, objetivos,

sonhos, utopias, ideais. Eles ocorrem em torno do espago/tempo da escola e nao

13 Ciclo gnosiologico: o que se ensina e se aprende, o conhecimento ja existente e aquele em que se
trabalha a producdo do conhecimento ainda nédo existente. (FREIRE, 1996, p. 28)
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sdo so atividades “ensinantes”, sao praticas que demandam a existéncia de sujeitos
gue ensinam e aprendem e enquanto ensinam, aprendem. (FREIRE, 1996).

Dessa forma, o conhecimento é uma construcdo social profundamente
enraizada em um nexo de relacdes de poder. Isso quer dizer que ele é o produto do
acordo ou consenso entre os individuos que vivem relagBes sociais particulares e
coletivas. (MCLAREN, 1997).

Nessa perspectiva, entendemos a indagacao do autor: Qual o conhecimento
que vale mais? Ou mais especificamente: “o0 conhecimento de quem vale mais?’
(APPLE, 2008, p. 40). Conceber, na escola, a materializacdo dos contetdos, as
vivéncias de sala de aula, a construcao das rotinas para as criangas, de que modo
acontecem e qual o conhecimento que vale mais, dentro de uma perspectiva de
justica curricular, € o qgue nos move com esse trabalho.

Estas questdes podem ser respondidas com o entendimento das diferencas
existentes em nossa sociedade: as distintas justicas que nos pdem a frente das
relacbes de poder na escola; 0os contextos sociais e 0 envolvimento de ordem
ideoldgica e politica, tanto do ponto de vista das politicas macro de construcédo de
propostas curriculares nacionais, quanto das politicas locais vivenciadas em cada
escola em seu cotidiano, que ndo sao acdes técnicas, tampouco neutras, mas
relacdes éticas e politicas de concepc¢bes que envolvem escolhas individuais e se
materializam-se na pratica pedagogica. (APPLE, 2008; FREIRE, 1996).

Nesse sentido, compreender as formas pelas quais o conhecimento é
construido e a intensidade do envolvimento da educacdo com o mundo real das
alternantes e desiguais relacbes de poder pautam questbes que necessitamos
entender para atuarmos com vistas a uma escola mais justa curricularmente em um
mundo mais justo socialmente (APPLE, 2008), ou seja:

um curriculo e uma pedagogia democraticos devem comecar pelo
reconhecimento dos diferentes posicionamentos sociais e repertorios
culturais nas salas de aula, bem como nas relagbes de poder entre
eles. (APPLE, 2008, p.77).

Assim, recolocar a importancia dos conhecimentos, como objeto de atencao
prioritaria nas instituicdes escolares demanda contemplar aspectos como a incluséo,
a representacao, o reconhecimento, as contribuicdes e as valoriza¢des das pessoas,
dos grupos e das culturas que estdo presentes nas salas de aula e na sociedade
mais ampla na qual a escola estéa inserida (TORRES SANTOME, 2013), uma vez
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que os contetdos programaticos derivam das causas sociais, do contexto cultural,
passam por um processo de transposi¢do, ou reorganizacdo, ou de didatizacao e
originam conteudos educativos, que podem ser trabalhados pelos sujeitos
educativos diretos, indiretos e externos (SOUZA, 2009; FREIRE 1987). Dessa forma,
eles nascem da relacdo do sujeito com a realidade, com suas experiéncias, com 0s
conhecimentos.

Essa relacdo expressa a dinamica do pensar/fazer educativo na pedagogia
emancipatoéria, porque contribui para compreender e explicar as concepcbes de
homem, de educacgéo, de sociedade, que se estabelecem entre si. Por conseguinte,
também representa uma atitude, uma postura do sujeito face ao sujeito e do sujeito
face ao objeto; assume uma incorporacao tedrica e testemunha a pratica que gera
coeréncia entre o discurso e a agao politica educativa. (SANTIAGO, 1998, 2006).

Portanto, relagéo indica aproximagéao, articulagdo, unidade na dinamicidade
do trabalho desenvolvido. Segundo Santiago (1998), relacdo como uma ideia de “ir
de par com”, ou seja, uma aproximacao reflexiva que busca um entendimento, uma
compreensao que vai se construindo em significados e explicacbes socio-politico-
filoséficos. As reflexdes tedricas entre homem/mundo; ensinar/aprender;
teoria/prética; educador/educando s&@o principios que buscam sentido na base
tedrica para o entendimento da justica curricular.

E na dinamica da relacdo que uma categoria freireana vai sendo
concretizada, enquanto intencionalidade, atitude de pessoas, opcbes e
responsabilidades coletivas: o dialogo.

O dialogo representa um conceito, um principio metodoldgico, uma pratica
pedagdgica e também uma atitude, uma postura do sujeito. Na relacéo estabelecida
entre o ser humano e a realidade, o didlogo apresenta-se como principio e como
fundamento da educacdo emancipatoria, da acdo pedagodgica, mediada entre o
sujeito e realidade. (FREIRE, 1983). Entdo, n&o se trata s de fala e escuta, consiste
em um processo de reflexdo, de acdo e intervencdo, com criatividade. Conversar
pressupde falar e escutar, que também é importante, porém o dialogo € mais do que
isso, ele nos traz a perspectiva critica emancipatéria exige acado, reflexao,
criatividade, criticidade e, por sua vez, produz o conhecimento critico,
problematizador. (SANTIAGO, 2006b; MENEZES & SANTIAGO, 2010). Dizer a
palavra auténtica ndo € apenas o fato de falar, mas de fazer. De falar o feito ou o0 a
fazer. (FREIRE, 1983).
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Nesse sentido, o didlogo acontece na préxis, sendo praxis. Apresenta-se
como atitude que visa uma acdo participativa e transformadora do mundo. No
movimento se da o pensamento relacional, ele aparece na dimensao dinamica da
pratica pedagoégica emancipatdria, em uma vivéncia relacional entre os profissionais
envolvidos no processo educativo e a dimenséo dinAmica se faz com reflex&o. Isso é
0 que constitui o dialogo, sua matriz é a fé nos homens, na amorosidade. E a
amorosidade tem o fundamento no dialogo, no compromisso social, na
responsabilidade do sujeito com outro sujeito, no respeito as diferencas. (FREIRE,
1983, 1996, 2006).

Contudo néao se trata de uma amorosidade piegas, mas de um amor que
constitui uma pratica ativa, instigante, que se materializa, quando o(a) professor(a)
incentiva a curiosidade das criancas, quando compartilha com elas a alegria de vé-
las avangando na produg&o de novos conhecimentos, na sensibilidade e no respeito
ao ritmo de aprendizagem de cada uma. (LEITAO, 2015).

O dialogo pertence a natureza do ser humano, enquanto ser de comunicacao,
representa o movimento do pensamento, o exercicio da aproximacao entre a teoria e
a pratica. (SANTIAGO, 2009). A fé e o amor aos homens, a concepcdo de homem
como ser inacabado, ser que busca ser mais sao as condi¢cdes para que o didlogo
aconteca. Dialogo porque observo o potencial do outro e o que ele tem a me dizer, e
ambos contribuem para o crescimento coletivo. O didlogo é um lugar de encontro.
Por isso, tem uma intencionalidade e é um exercicio que se aprende exercitando.
(FREIRE, 1983). Nesse sentido, o didlogo acontece nas relacdes que o ser humano
tem com o mundo. Na pratica pedagdgica, o

[...] didlogo ndo é um mero pensamento expresso, é praxis, a acao
transformadora no mundo e do mundo. NAo acontece apenas
guando ha encontro na sala de aula ou em uma situacdo
pedagodgica, mas em torno do objeto de conhecimento que vai
dialogar com os estudantes. (MENEZES E SANTIAGO, 2010, p. 399)

O dialogo, nessa perspectiva, pertence ao ser humano, € uma experiéncia
humana, pois o uso da palavra € humano, representa 0 movimento do pensamento,
0 exercicio da aproximacgdo entre teoria e prética. (FREIRE, 1983). Portanto, ele
“‘ndo existe num vacuo politico [...] ele se da dentro de um tipo de programa e
contexto”. (FREIRE e SHOR, 1986, p. 127).

Portanto, relacdo, enquanto atitude do sujeito; faz-se dialogo, como
pensamento e como pratica, trata-se de uma postura do sujeito face ao sujeito, ao
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objeto e ao mundo, ndo dispensa a compreensao tedrica, apropriando—se dela para
a geracdo da coeréncia entre o discurso e a acao politico-educativa. Constroi-se
uma relacdo epistemoldgica, uma vez que o ser humano € um ser de relagcédo e
assim o dialogo explica sua condicéo de relacdo no mundo, com 0 mundo e com a
pratica pedagogica. Essa relagdo estabelecida do ser humano com o outro e o
mundo mostra-se num carater plural, pois se instala de forma pessoal, impessoal,
corpOrea e incorpOrea e apresenta dimensdes de criticidade, afetividade,
temporalidade e consequéncia. (FREIRE, 1996). Caracteristicas impares para a
construcdo da pratica pedagoégica docente-discente. Como afirma Freire (1996, p.
69-70):

toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosioldgico; a existéncia de objetos, conteldos a serem ensinados
e aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de materiais;
implica, em funcdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias,
ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa
de ser politica, de n&o poder ser neutra.

As préticas vividas, em relacdo, em uma instituicdo de educacao infantil,
concebem o(a) professor(a) e as criancas como produtores de conhecimentos,
reconhecem-nos(as) como sujeitos capazes de criarem e organizarem a agao
pedagogica “a partir da compreensdo do conhecimento como indagagdo da
realidade, que implica na observacgao do ciclo do conhecimento”. (SANTIAGO, 2006,
p. 77).

Diante da producdo de conhecimentos, 0s sujeitos docentes e discentes
aprendem e ensinam, ambos apresentam, na relacdo, conhecimentos anteriores,
gue sdo mobilizados a partir das experiéncias, das leituras dos contextos vividos, e
novos conhecimentos sdo construidos. Certamente os docentes e discentes
desenvolvem conhecimentos diferentes e em niveis diferentes de construcdo e
problematizacdo da realidade, entretanto em ambos h&a impactos em sua formacéao:
o reconhecimento do conhecimento existente e a busca ativa para a pratica social e
a transformacgéao da realidade vivida. (BRAGA, 2015).

Diante dessa perspectiva conceitual, as categorias relacdo e dialogo
fundamentam e ganham centralidade para olhar a pratica pedagdgica docente-
discente na instituicAo de educacgdo infantil investigada nesse trabalho. Nela,

visualizamos um curriculo numa perspectiva de horizontalidade e de negociacéo,
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diante das nocbOes de poder, participagdo e producdo de conhecimentos que
ganham sentido e dao direcdo politica a pratica pedagdgica institucional.
(SANTIAGO, 2009). Trata-se de categorias-chave para se entender o dia a dia vivido
nas instituicbes, uma vez que as relacdes acontecem baseadas no dialogo, que
agrega a amorosidade, a confianca, o respeito e a fé nas potencialidades das
criancas. (FREIRE, 1983).

As tarefas mais importantes da pratica educativo-critica consistem em
propiciar as condi¢cdes para se pensar na formacéo das criancgas, visando que cada
estudante possa assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva,
porque € capaz de amar (FREIRE, 1994), de construir conhecimentos. E essa
construcdo € uma via de mao dupla, o(a) professor(a) estuda, reflete sobre o seu
fazer, esforca-se para sair da ingenuidade da prética pela pratica. Este processo de
produzir junto, em conjunto com o aprendiz, inclui uma rigorosa formacgéo ética,
sempre do lado da estética.

Etica e estética/docéncia e boniteza devem andar de m&os dadas, pois
fazem parte da natureza da pratica docente, enquanto indagam e buscam. Assim
como o bom senso, outro saber necessario a pratica docente, ele aguca a
curiosidade do(a) professor(a) para o saber cientifico e para taticas de luta em favor
do crescimento cognitivo, ético e politico da relacdo docente-discente nas palavras
de Freire: “O exercicio do bom senso se faz no ‘corpo’ da curiosidade” (FREIRE,
1996, p. 62). Outro aspecto que Freire (1996) cita que faz parte da prética
pedagogica emancipatéria € o saber querer bem, ter coragem para querer bem ao
educando. Querer bem a todos(as) os(as alunos(as) por igual, uma vez que querer
bem é selar compromisso com os(as) educandos(as), sabendo que o respeito, a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor.
(FREIRE, 1996).

Esses principios aspiram a uma educacdo que tem a intencdo de contribuir
para a construcdo de sujeitos criticos e o horizonte, a utopia, que aqui defendemos,
€ 0 da justica curricular. (SANTIAGO, 2006b). Em palavras de Freire, refletimos
sobre de que se trata a utopia:

Nunca falo da utopia como uma impossibilidade que, as vezes, pode
dar certo. Menos ainda, jamais falo da utopia como refagio dos que
nao atuam ou [como] inalcancdvel prondncia de quem apenas
devaneia. Falo da utopia, pelo contrario, como necessidade
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fundamental do ser humano. Faz parte de sua natureza, histérica e
socialmente constituindo-se que homens e mulheres néo
prescindam, em condi¢cdes normais, do sonho e da utopia. (FREIRE,
2001, p. 85).

Utopia de que nos fala Freire (1983, 2001), um sonho possivel de ser
realizado, de ser conquistado, pois se trata de uma tarefa politica: diminuir a
distancia entre o sonho/utopia e sua materializacao.

Nesse caminho, iniciaremos, no proximo capitulo, uma analise sobre as
politicas de curriculo, com vistas a uma pratica pedagogica emancipatéria voltada
especificamente para a educacéo infantil, fazendo uma discussdo acerca das
politicas educacionais desse segmento, assim como alguns referenciais teéricos no
campo da pedagogia critica que defendem uma educacéo infantil democréatica, de
qualidade social, com respeito a crianca e a infancia.

A discussdo serd em torno desses referenciais que perfilam repertérios
culturais e sociais de compromisso com a esperanca € com 0 exercicio da
consciéncia critica, baseados no dialogo, os quais estdo presentes na pedagogia
freireana (FREIRE, 1983, 1994, 1996, 2006), com a colaboracdo de pesquisadoras
na area de educacdao infantil (BARBOSA, 2006, 2009, 2010; KRAMER, 1997, 2009;
KISHIMOTO, 1999, 2001, 2010; KULMANN JR, 2007; CORSARO, 2009;
SARMENTO, 2009; MACHADO, 2005; OLIVEIRA, 2002; ROSEMBERG, 1989).
Estes autores promovem a ampliacdo da discussao em torno da crianca e da pratica

pedagdgica para a educacao infantil.
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3 O CURRICULO DA EDUCAGCAO INFANTIL: POLITICAS E PRATICA
PEDAGOGICA

Enquanto necessidade ontoldgica, a esperanca
precisa da pratica para tornar-se concretude
histérica. E por isso que ndo ha esperanca na pura
espera, tampouco se alcanca o que se espera na
espera pura, que vira, assim, espera va. (FREIRE,
2016, p.15).

No Brasil, a luta politica travada pela conquista dos direitos a educacéo
basica produziu, desde o século passado, algumas conquistas para as criangas e
para os trabalhadores em educacdo. No entanto essas conquistas nao aconteceram
de forma linear e harmoniosa, estdo marcadas por tensdes, conflitos, avancos e
recuos (MEDEIROS, NOGUEIRA, BARROSO, 2011), denotando que 0 processo
social é sinuoso, de possibilidades e impossibilidades transitérias.

Para entendermos as politicas de curriculo voltadas a instituicdo de educacao
infantil, é salutar fazermos referéncia a ideia de politica publica como um
ordenamento das prioridades, necessidades e interesses explicitados pela
sociedade, decorrentes da correlacdo de forcas sociais em presenca. No plano
educacional, ganha destaque a sua natureza filosofica, da qual emergem diretrizes
que informam o carater ideolégico e académico, instaurado em um dado tempo
histérico e em contextos definidos. (COLOMY e DOMINGUEZ, 1997).

As politicas educacionais integram as politicas sociais, englobam acdes em
que os individuos e as instituices direcionam a dimensao pratica. Sua intensidade
democratica emerge da for¢ca do debate aberto entre o Estado e a sociedade civil
organizada, de modo que possa fazer avancar efetivamente o processo de
democratizacao, o fortalecimento e a legitimidade dos atores implicados no processo
educacional (professores(as), criancgas, pais etc).

No Brasil, no que se refere a politica para a primeira infancia, houve um
momento em que a sociedade pbs como questdo importante o atendimento das
criancas de 0-6 anos, em virtude de diferentes necessidades que envolveram as
demandas da vida social das mulheres e das familias. A recepcéo a tal questdo nao
se fez do mesmo modo, mas de acordo com as necessidades de cada época, de
cada lugar, de cada contexto, mas também das perspectivas das concepc¢des das

infancias e de crianga que foram constituindo a histéria nas sociedades ocidentais.
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Ha pelo menos duas perspectivas de infancia que pautam os estudos, os
documentos oficiais e os discursos dos movimentos sociais: a evolucionista e a do
direito. A primeira compreende a infancia como uma etapa do desenvolvimento do
ser humano. Nesse caso, as politicas para essa etapa sdo pensadas com vistas a
preparacdo e ao desenvolvimento escolar futuro, tendo em vista a adequacgéo a
estrutura vigente. A infancia ndo é tomada, portanto, como uma categoria de estudo,
mas como um periodo que requer cuidados e investimentos que, numa Visdo
economicista, deem retorno no futuro. (SIMOES, 2015).

Em uma segunda perspectiva, a do direito, a infancia tem um valor em si.
Passa a ser compreendida como um objeto de estudo, uma construgdo social,
cultural e histdrica. A crianca tem um papel ativo que interfere no meio em que vive,
ao mesmo tempo em gque sofre suas influéncias e interferéncias. As politicas que
venham a ser construidas em torno dela sé@o visualizadas como um direito individual,
independente dos beneficios que possam ter outros atores sociais, como a mée e a
familia. (SIMOES, 2015).

Um dos primeiros direitos a ser conquistado pela crianca foi o direito a ter
direitos, a ser reconhecida como cidada. Porém essa conquista é ainda recente, pois
s6 veio a acontecer legalmente em 1988, com a promulgacdo da Constituicao
Federal. A valorizacdo do atendimento das criangas pequenas aparece com maior
ou menor intensidade em diferentes periodos da histéria. As disputas sociopoliticas
em torno do direito da crianca séo vividas ha mais de cem anos. Do ponto de vista
educacional, essas disputas intensificaram-se nas Ultimas quatro décadas e, mais
recentemente, ganha destaque o reconhecimento de que os servigcos oferecidos as
criancas de 0 a 6 anos devem assumir um carater educacional'4.

Por muito tempo, o Estado n&do garantiu o acesso das criancas dessa faixa
etaria a instituicbes educacionais, uma vez que a criangca era vista como
responsabilidade privada, da familia. (BARBOSA, 2009). Contudo varias iniciativas
da sociedade civil organizada foram ocorrendo e contribuiram para pressionar o

Estado a reconhecer a necessidade desse atendimento. Sob o enfoque legal,

14 Varios fatores contribuiram para a expansdo e valorizacdo da Educacdo Infantil no Brasil e no
mundo, entre eles a necessidade da méo de obra feminina, por mercado de trabalho em expanséo,
necessidade esta proclamada com maior énfase no século XIX, ap6s a revolugdo industrial. No
século XX, a eclosdo de duas Guerras Mundiais fez com que a Europa fosse devastada, sendo
imprescindivel a participagdo de todos, inclusive das mulheres, na reconstrucao dos seus paises.
Outro fator importante foi o avanco das pesquisas cientificas sobre o desenvolvimento da crianga,
gue contribuiram para o reconhecimento, pela sociedade, do papel da infancia e dos direitos das
criangas nos primeiros anos de vida.
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timidamente, na década de 1940, surgiram as primeiras politicas de Estado para a
infancia com viés assistencialista. Criaram-se o Departamento Nacional da Crianca
(Decreto-Lei n° 2.024/1940), o Servico de Assisténcia ao Menor (Decreto-Lei n°
3.799/1941) e a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) (1942). (MEDEIROS,
NOGUEIRA, BARROSO, 2011, p. 18).

As primeiras Constituicdes Federais, especialmente as proclamadas antes de
1937 (em 1824, 1891, 1934), ndo se referiram a infancia. As de 1937 e 1946 a ela se
referiram como amparo e cuidado, ao passo que, posteriormente, a de 1967 trouxe a
assisténcia a crianca. Assim, enquanto prevaleceu a ideia de infancia como etapa do
desenvolvimento, a crianca necessitava apenas de cuidados.

As instituicbes que prestavam atendimento a crianca eram, geralmente, de
carater filantropico, ligadas a Organizacbes Nao Governamentais (ONGS),
vinculadas a secretarias de acdo social e, em sua maioria, participavam de
programas que visavam ao cuidado, com perfil essencialmente assistencialista,
concepcao hegemodnica nesse contexto que relacionava o direito a creche, ndo a
crianca, mas a mae trabalhadora.

Desse modo, a Constituicdo Federal (CF), promulgada em 1988, e chamada
de constituicdo cidada, constitui um marco na histéria da luta pelo direito do cidadéo
brasileiro, por garantir liberdades civis e os deveres do Estado e consequentemente
a educacao infantil, efetivados por instituicdes educativas. Em primeiro lugar, ela é
aprovada em um contexto sociopolitico que sucede a um longo periodo ditatorial
(1964-1985). Por outro lado, ela resultou de um amplo debate que mobilizou a
sociedade civil organizada e organismos governamentais em torno dos direitos da
crianga a educacdo e é responsavel também por introduzir uma mudanca na
nomenclatura - de “menor” para “crianga” -, 0 que representa, com toda evidéncia,
um dado da consciéncia social sobre a crianca entendida como cidada ativa
socialmente.

O texto constitucional de 1988 assegura direitos sociais a saude, ao trabalho,
a moradia, ao lazer, a seguranca e a previdéncia social, além de protecdo a
maternidade, a infancia e a educacao, esta ultima, respaldada pelos artigos n°s 206,
que define que “a educacéao é direito e dever do Estado e da familial...]” e n° 208,
segundo o qual o direito “sera efetivado mediante a garantia de [...] atendimento em
creches e pré-escola as criancas de 0-6 anos”.
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Garantiram-se assim o direito da crianca a creches e pré-escolas e o dever do
Estado em prové-las para criancas de toda e qualquer familia, desvinculando-se o
provimento do cumprimento do requisito a mae trabalhadora. A creche, segundo a
Constituicdo Federal de 1988, é direito da crianca, dever do Estado e opcéo das
familias.

Entretanto, como acontece em processos de disputa, algumas criticas ao
texto, de uma parte e de outra, foram tracadas. Quando a Constituicdo emprega, por
exemplo, o termo atendimento em lugar de acesso (Artigo 208) entende-se que néo
esta estabelecida plenamente a garantia do direito de forma universal. E certo, no
entanto, que as atribuicbes estdo explicitas no documento, porém, no texto nao
deixam igualmente claras as obrigacdes quanto ao financiamento e aplicabilidade,
com vistas a garantia de uma politica educacional para as criancas de zero (0) a seis
(6) anos.

Efetivamente, durante o século XX, o atendimento a infancia avancou no
sentido de estabelecer garantias na legislacdo, mas estas ndo se concretizaram
(KRAMER, 2003), especialmente no que se refere ao atendimento as criancas das
classes populares, cuja principal alternativa era a instituicdo publica. Para a classe
média, escolas particulares firmaram-se como jardins de infancia para atender
criancas, especialmente na faixa de 4-6 anos, no chamado pré-escolar. Nesse caso,
com cunho pedagdgico, escolarizante, de carater propedéutico (preparatério), onde
domina uma visdo conteudista, semelhante ao trato pedagdgico encontrado em
escolas do Ensino Fundamental, como nos mostram Kramer, Kishimoto, Oliveira,
Machado e Mello (1996) em estudo encomendado pelo COEDI/MEC:

[...] essa "escolarizacdo" ndo se da sem conflito. A ndo definicdo de
uma identidade propria € a grande marca da educacao infantil
durante toda sua curta histéria. Claro que ndo podem ser
desconsiderados 0os avancos na busca dessa identidade, sobretudo
no campo académico e nos termos da Constituicdo de 1988. Mas é
inegavel que persiste nas entrelinhas o conflito que opde a
concepcgdo de uma pré-escola caracterizada como "extenséo do lar,
da familia" - um lugar destinado a garantir o cuidado e a assisténcia
a crianga na auséncia da mée - a de instancia preparatéria para o
ensino de primeiro grau, comprometida, inclusive, com o esfor¢o de
superacao do fracasso escolar registrado nas primeiras séries desse
ensino. Na verdade, existe uma identidade "mével", ora pendendo
para a escolarizacdo, ora para o assistencialismo, o que ndo poderia
ser diferente - embora inaceitdvel - em pais com tamanha
heterogeneidade sociocultural, politica e econémica. (BRASIL, 1996,
p. 07).
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Nesse contexto de crise de identidade, as creches e pré-escolas dividiam-se
entre as de viés assistencialista, espontaneista, compensatério, e outras ainda de
carater “preparatério”, embora uma outra linha apresentava-se ao debate a época: a
educacdo infantii com uma identidade pedagdgical® caracterizada por acdes de
educacéo e cuidados indissociados, especificos a essa etapa da vida das criangas.

Certamente, fizeram-se muitos debates até que os termos do texto da Lei de
n°® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) fossem
aprovados, como a ambiguidade na nomenclatura utilizada para designar a
instituicdo de educacdo infantil (El), cujo maior exemplo esta naquela que a
consagrou como “pré-escola”. O termo salienta uma concepgao de El de carater
preparatério ao Ensino Fundamental, deixa de se estruturar em torno do
desenvolvimento da crianca para buscar instituir-se a partir de pretensas demandas
da etapa subsequente da educacgdo basica. Portanto, constitui-se uma identidade
que € dada pela relacao entre o “eu” e o “outro”, mas, fundamentalmente, pelo outro
(o Ensino Fundamental).

Outras questbes polémicas e importantes que pautaram a LDB, para a
efetivacdo dos objetivos da El, dizem respeito a formacéo de professores(as) para a
atuacdo nessa etapa da educacdo basica; a indefinicdo dos recursos financeiros
para a realizacdo da municipalizacdo do atendimento; a nédo retencao da crianca
nessa etapa de ensino, de modo que assegure seu ingresso no Ensino Fundamental
e, por fim, em consonancia com a politica de inclusdo, a garantia da oferta para
criangcas com necessidades educacionais especiais, ja na educacao infantil.

O cenario historico de mobilizagbes e de lutas que produziu avangos na
compreensao e nos conceitos que embasam as politicas publicas vai delineando a
continuidade das politicas especificas para a educacéo infantil. Assim, em 1990, as
conquistas da Constituicdo Federal sao fortalecidas pelas conclusdes constantes da
Declaracdo Mundial sobre Educacédo Para Todos, documento final da Conferéncia

da Unesco, de Jomtien, Tailandia (1990), que reafirmava o principio de que “toda

15 Sobre a identidade pedagoégica da Educacao Infantil, defende-se aqui a educacdo para a crianca
de 0 a 5 anos como uma agéo tedrico-pratica, com intencionalidades e especificidades a etapa em
guestdo. Portanto, ndo conteudista, ndo antecipatoria e nao preparatéria do/ao Ensino Fundamental.
Essa ideia vai ao encontro do que sustentou Maria Lucia Machado (1996), para quem o “atendimento
institucional as criangas menores de 6 anos tem um carater educacional no seu sentido amplo, mas
também, um carater pedagdgico; ou seja, de intencionalidade assumida, planejada, sistematizada
pelos profissionais que desta tarefa participam.” (BATISTA, 2001).
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pessoa tem direito a educagdo” e afirmava que a aprendizagem inicia-se no
nascimento. (CORSINO, 2012).

Nesse mesmo ano de 1990, desta feita em ambito nacional, foi elaborado e
aprovado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n° 8.069/1990, que
reafirma os dispositivos constitucionais relativos a educacao da crianca de 0-6 anos.
O ECA insere-se em um cendrio de conquistas democréticas para a infancia e a
crianca, vividas nos anos 1980 e inicio dos anos 1990, quando estabeleceu a
criacdo dos conselhos de direitos das criancas e do adolescente, dotando-os de
instrumentos que Ihes possibilitam influir decisivamente na recepcao e garantia dos
direitos da crianca e do adolescente. Nessa mesma linha, o Artigo 5% prevé
punicdo aos agentes publicos e privados por omissdo ou acéo contra esses direitos.
Em acréscimo, o Artigo 53 estabelece que o direito a educacéo deve ser respeitado
por seus educadores?!’.

Dessa forma, os principios, competéncias e atribuicdes do ECA incorporam e
ampliam a Constituicdo Federal*®, no sentido de que efetivam o direito do cidadéo e
o dever do Estado para o atendimento a essa etapa do desenvolvimento humano.
Isso demanda, como defende Cury (1998), a modificacdo de praticas historicas, a
garantia de financiamento e um intenso esfor¢co da sociedade civil organizada.

16 Artigo 5° do Estatuto da Crianga e do Adolescente: “Nenhuma crianca ou adolescente sera objeto
de qualquer forma de negligéncia, discriminacdo, exploracéo, violéncia, crueldade e opresséo, punido
na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omissdo, aos seus direitos fundamentais’ (BRASIL,
1990).

17 Art. 53. “A crianca e o adolescente tém direito a educacgao, visando ao pleno desenvolvimento de
sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-
Ihes: | - igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - direito de ser respeitado
por seus educadores; Ill - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores; IV - direito de organizacdo e participacdo em entidades estudantis; V - acesso a
escola publica e gratuita proxima de sua residéncia. Paragrafo Gnico: E direito dos pais ou
responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como participar da definicdo das propostas
educacionais”.

18 A LDB, assim como o ECA, afima o entendimento de crianga como sujeito de direitos,
diferentemente de como se pensava nos anos 1970, periodo em que prevalecia uma politica de
educacdo compensatoria fundada na ideia de crianga pobre como sendo aquela privada
culturalmente. As acdes e programas concebidos nessa época fundamentavam-se na abordagem da
privacdo cultural (teorias do handicap sociocultural), que justificava e reforcava a discriminacdo das
criangas das classes abastadas. (Kramer, 1986).



76

3.1 Aidentidade da educacao infantil, a Constituicdo Federal de 1988 e demais

dispositivos legais relativos aos direitos da crianca

O debate sobre a identidade da educacédo infantil constitui-se em um tema
relevante, tendo em vista sua intensidade no processo de elaboracdo da
Constituicdo Federal de 1988. A legitimidade do texto constitucional contribuiu para
ampliar a visdo de educacdo infantil, fazendo avancar posturas no interior das
instituicbes educativas nos anos posteriores. A despeito dos avangos registrados, a
distincdo quanto ao carater do atendimento efetivado entre o publico e o privado, e
as formas desse atendimento foram e continuam constituindo-se um desafio maior a
merecer a atencdo da sociedade civil organizada e de pesquisadores, de modo a
tentar interferir na definicdo de politicas para a infancia (criancas 0 a 6 anos), em
especial politicas de curriculo que vislumbrem a crianga como um ser integral e de
direitos. Nas décadas finais do século passado, essa distingdo foi evidenciada.
Atualmente, ela perdura, porém tensdes também ocorrem nesse ponto, sobretudo
envolvendo concepcdes de instituicdo de educacdo infanti e de proposta
pedagdgica que inspiram as praticas cotidianas.

Nesse sentido, setores sociais promovem mobilizagcbes em torno de pensar a
crianca e as instituicbes de educacdo infantii com o sentido da justica social
curricular, uma vez que o modelo de curriculo preparatorio, conteudista, consolidado
no contexto das décadas de 1980 e 1990, firmou-se como o hegemdnico para essa
faixa etaria.

Dentre essas mobilizacdes e acdes conjuntas entre a academia e o Ministério
da Educacédo (MEC), destacaram-se, na metade da década de 1990%° (entre 1994 e
1996), sete livros publicados, encomendados e coordenados pela Coordenagao
Geral de educagdo infanti do Ministério de Educagédo (COEDI), os quais
consideravam as especificidades do curriculo a partir de “eixos de conhecimento”,
fundados numa concepcdo pedagodgica de educacgdo infantil e de criangca como
sujeito de direitos. Sao eles: “Subsidios para a elaboragdo de diretrizes e normas

para a educacao infantil” (1998); “Proposta pedagdgica e curriculo para a educagao

19 Trata-se de um conjunto de publicagGes da COEDI que se tornou conhecido como “colegdo das
carinhas”, devido aos desenhos constantes de suas capas. Essas publicagBes, lancadas antes de a
educacdo infantil ser considerada primeira etapa da educacdo basica pela LDB (BRASIL, 1996),
foram a grande contribuicdo do MEC a educacéo infantil. Pautou-se sobretudo na defesa de uma
infancia com direitos sociais, ativa na construcdo dos seus conhecimentos e da educacéo infantil
como primeira etapa da educacao basica.
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infantil: um diagndstico e a constru¢do de uma metodologia de analise” (1996);
“Critérios para um atendimento em creches e pré-escolas que respeitem os direitos
fundamentais das criangas” (1995); “Educacédo infantil no Brasil: situagao atual”
(1994); “Por uma politica de formagao do profissional de educacéao infantil” (1994);
Politica de educacéo infantil (Proposta) (1993) e a “Politica nacional de educagao
infantil” (1994). Todas essas publicagdes defendiam a necessidade de uma cultura
da infancia, caracterizada por politicas e praticas em que prevalecesse 0 respeito as
criancas nas instituicbes de educacdo infantil. Tais temas motivaram o debate,
apoiados na producao de diferentes grupos de pesquisa, com o intuito de se fazer
construir um projeto politico-pedagégico em consonancia com a pluralidade e a
diversidade da sociedade brasileira.

A ludicidade e a brincadeira destacam-se como temas relevantes nesta
proposta, modo primordial de a crianga relacionar-se com o mundo. Nestes
trabalhos, propunha-se repensar uma l6gica considerada eminentemente
“escolarizante”. (LOPES e SOBRAL, 2014).

Estas obras contribuiram para o debate que antecedeu a promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996. No Congresso
Nacional, circulavam dois projetos, sendo um deles o do senador Darcy Ribeiro?°. O
projeto do senador Darcy Ribeiro tinha o apoio da base governamental e, em
consequéncia, logrou, depois de oito anos de embates e debates politicos, em 1996,
ser aprovado?l. Conforme o projeto aprovado, instituiu-se a educacéo infantil como
primeira etapa da educacao bésica, logo, prevaleceu o entendimento de matéria de
natureza educacional.

Com a promulgacéo da LDB, as concepc¢oes de crianga e de educacao infantil

tomaram um outro rumo. A crianga passou a ser vista como um ser de direitos,

20 Vale salientar que a versao aprovada estava em sintonia com o projeto neoliberal defendido pelo
entdo governo Fernando Henrique, que ndo se verificava com aquela versdo que foi amplamente
discutida com diversos segmentos da sociedade civil.

21 Nesse contexto, é relevante historiar como a crianca foi citada nas outras LDBs. A de 1961
apresentava em seu texto referéncia a faixa etaria de 0 a 7 anos e ditava que 0s processos
educativos fossem ministrados em escolas maternais e jardins de infancia?!. Essa mesma lei sugere
também a parceria de empresas com as escolas e/ou poderes publicos, para um atendimento em
creche e pré-escola para os filhos das operarias em servico, além da exigéncia de professores serem
portadores de diploma de curso normal. Em 1971, estes ganhos foram mantidos, reforcando-se a
necessidade de empresas organizarem e manterem instituicbes para criancas de 0 a 7 anos,
modificando a nomenclatura de escola primaria para escola de 1° grau e passam para 0s sistemas de
ensino o “zelo” e “o cuidado” necessarios ao atendimento a estas criangas. (LUZ, 2006). Silva (2002)
alerta para o fato de estas leis se referirem as criangas menores de 7 anos por meio de palavras que

expressam “estimulo”, “cooperagao”, “zelo”. palavras bem distintas de “direito” e “responsabilidade”.
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competente e capaz de produzir cultura, e a educacao infantili passou a ser
entendida como a primeira etapa da educacdo basica. Além destes importantes
avancos na compreensao e no balizamento da educacao infantil, a lei da educacéo
nacional influiu na formulacao de politicas curriculares destinadas a educacéo infantil
em nosso Pais.

E interessante perceber que mesmo tendo havido avangos consideraveis, 0s
debates entre setores da sociedade civil e o MEC permanecem referendando a ideia
de que as politicas nascem e se desenvolvem por caminhos em que as relacgées de
poder se sobressaem, tanto do ponto de vista da sua formulagdo, como da sua
implementagéo.

Nesse contexto, passou a ser papel do Estado, dentre outras
responsabilidades, assegurar, por meio das instancias municipais, a educacao
infantil para todas as criancas de 0 a 6 anos e integrar, aos sistemas municipais de
educacédo, as creches e pré-escolas. Desde entdo, estes espagos passaram a ser
legalmente instituicbes educativas, orientadas e coordenadas pelas Secretarias
Municipais de Educacéo.

Porém estas mudancas ndo ocorrerem automaticamente a partir de uma
determinacdo legal. Trata-se de um processo gradativo, uma vez que exige
reestruturacdes que vao desde a regulamentacdo dos Conselhos Municipais de
Educacao até a estruturacéo de recursos fisicos (prédios, equipamentos, materiais
etc.) e financiamento para a qualificacdo e formacédo dos profissionais que atuam
nestas instituicdes. (CORSINO, 2012). A integracdo das instituicdes de EI aos
sistemas municipais ndo assume o sentido de homogeneizar, como sugere a ideia
de justica universal, significa respeitar diferencas, conhecer as instituicbes, as
condi¢cdes com as quais o atendimento é feito. Considera-se entdo uma justica social
plural.

Assim, em um contexto de avancos, de lutas, de conquistas e de outras
tantas a conquistar, é que tém inicio as politicas locais para a educacao infantil, sem
dotacdo orgcamentaria e sem recursos do Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). Apenas em 2007,

recursos destinados a educacdo basica incluiram a educacgéo infantil?2. Para tal fim,

22 Em 2007, houve a provagdo do FUNDEB — Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e Valorizagdo dos Profissionais em Educacgéo - o qual tera vigéncia até 2020. Ele assegura a
destinacao de recursos a Educacéo Infantil. Segundo fontes do MEC, o aporte de recursos da uni@o
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foi necesséria a transformacdo do FUNDEF em Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacgéo Bésica (FUNDEB) e de Valorizacao dos Profissionais
da Educacdo, fundo destinado a manutencdo e desenvolvimento de toda a
educacdo basica. Apesar de a ampliacdo dos recursos ter influenciado no
crescimento do atendimento na pré-escola (4-6 anos), a creche (0 a 3 anos) ainda
depende da capacidade financeira dos municipios, 0 que restringe a qualidade
desses espacos. (SIMOES, 2015).

Nesse sentido, verificamos o quéo importantes foram os objetivos prescritos
na legislagdo/nas politicas para a educacdo infantil. Eles anunciaram um dos
maiores avan¢os nos ultimos anos para essa faixa etaria, instituindo a crianca como
cidadad de direitos. Referéncias como a LDB/96 apresentaram um marco dessas
conquistas, quando preceituam a educacdo infanti como primeira etapa da
educacdo basica e instituem o direito da crianca menor de 06 anos a educacao.
Entretanto sua efetivacdo dependeu de constantes acdes politicas de varios
segmentos da sociedade para que, de fato, as criancas tenham seus direitos
respeitados, garantidos e efetivados.

As competéncias e as atribuicbes da legislacdo indicam as finalidades, os
direitos que estdo prescritos e acontecem em um processo politico-social e cultural
gue se vivencia em uma sociedade; por isso ocorrem sobretudo as disputas que
envolvem o poder teorico e ideoldgico. Parte-se entdo da ideia de justica social
engquanto politica para que, de fato, os direitos sejam assegurados, especialmente
para aqueles em que o poder publico insiste em chegar a passos tdo lentos a
populacao de 0-3 anos das camadas populares da sociedade. Apesar de ampliado o
atendimento as criangcas, essa faixa etaria esta distante da oferta de vagas
disponiveis.

Com base nas consideracbes apresentadas, destacaremos, a seguir,
questdes especificas das politicas de curriculo para essa etapa da educacéo basica,
os desafios e tensdes encontrados nesse percurso, assim como 0s argumentos a
favor de concepcdes de curriculo para a educacdo infantil, pautadas em uma
perspectiva critica. (GIROUX, 1997; SACRISTAN, 2000; FREIRE (1983, 1996,
2006); APPLE, 2009) e de pratica pedagdgica (SOUZA, 2009) fundadas nos

passou de 2 bilhées, em 2007, para 3 bilhdes, em 2008 e 4.4 bilh6es, em 2009. Em 2017, 11 bilhdes
e uma estimativa de 12 bilhdes para 2018. Consultado em junho de 2019:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/31912-complementacao-da-uniao)
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pressupostos de justica curricular (CONNELL, 1995, 1997; ESTEVAO, 2016;
SAMPAIO e LEITE, 2015; TORRES-SANTOME, 2013; FREIRE, 1996).

3.2 Politicas de curriculo para educacéo infantil

Vimos até aqui que, nos Uultimos trinta anos, com a promulgacdo da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), os embates e debates para as conquistas dos
direitos das criancas ndo foram poucos. O contexto em que esses debates
ocorreram vinculava-se a outras questdes sociais, como as mudan¢as no modo de
compreender o papel da mulher, da familia, da escola e do curriculo para criangas
de 0-6 anos, disputas politicas que culminaram com a ampliacdo dos direitos sociais
conferidos a infancia.

Do ponto de vista da escolarizacdo, a LDB/96 determinou a educacdo das
criancas de 0 a 6 anos como primeira etapa da educacgdo basica, incluindo a oferta
de creches e pré-escolas aos sistemas educacionais. Nesse contexto em que a
legislacao foi escrita, as concepcdes de crianca, de instituicdo e de curriculo, para
essa faixa etaria, destacam-se entre as teméaticas discutidas e disputadas no mesmo
periodo historico e no contexto social. As tensfes criadas antes, e mesmo depois de
sua promulgacéo, sobretudo entre os(as) pesquisadores(as), os formadores de
professores(as) e o Ministério da Educacao perduram até hoje.

No que diz respeito ao curriculo, trata-se de um espaco controverso, de
disputas e tensdes que acontecem entre um nivel macro, das politicas que
compreendem os aportes da legislacdo, da academia, do préprio MEC; e um nivel
micro, onde se manifestam as politicas de conhecimento constituidas, vivenciadas
nas Secretarias de Educacdo e nas escolas, que se materializam nas propostas
curriculares, nas rotinas diarias de trabalho de cada instituigéo.

As discussbes sobre curriculo, para essa etapa da educacdo basica,
aconteceram em carater oficial, no Brasil, no século passado, entre o final da década
de 1970 e inicio dos anos de 1980. Inicialmente, para o0 segmento compreendido
como pre-escola e, posteriormente, para a creche. Participaram desse movimento
trés instancias: os movimentos sociais, 0s 6rgaos publicos/Estado e a universidade
(BRASIL, 1996), os quais promoveram pesquisas, debates e articulacbes que

contribuiram com a histdria da educagéo infantil no Brasil.
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A partir dos anos 1980, pesquisas, como as de Jobim e Souza (1984), Kramer
(1986), Abramovay e Kramer (1987) e Assis (1987)%3, destacaram-se por colocarem
em pauta a discussao sobre a construcao da identidade e da funcdo pedagdgica da
educacao infantil. Ou seja, ganhou forca o debate da educacéo infantil realizado com
intencionalidade e concepcgdes sobre o ser crianga como sujeito de direitos, ser em
desenvolvimento e ndo um vir a ser que a educacdo deveria apenas cuidar e
preparar para o futuro. Esse espaco de natureza educativa, ndo mais
assistencialista, teria uma funcédo pedagogica, pautada na especificidade da faixa
etaria de 0-6 anos, em que se valorizam o tempo, 0 espago e 0 conhecimento
necessarios para que as criangas compreendam o mundo e a si mesmas, contando
com cuidados adequados para o seu desenvolvimento fisico, afetivo e social.
(PONCE e NERI, 2015).

Outras pesquisas (AMORIM,1986; MACHADO,1991; DEHEINZELIN,1994;
KRAMER, 2003a, 2005), objetivando materializar as questdes tratadas
anteriormente sobre crianca e acédo pedagdgica na educacéo infantil, concentraram-
se na construcdo de propostas alternativas para a organizacdo curricular das pré-
escolas. Essas Ultimas, contudo, foram criticadas por uma parcela de
pesquisadores, que acreditavam ter essas autoras proposto curriculos prontos, com
um perfil conteudista, em acordo com a concepcdo de escolarizacdo precoce,
dependente do modelo do Ensino Fundamental. (LOPES e SOBRAL, 2014).

Nesse contexto, o debate sobre o curriculo para a educacéo infantil acirrou-se
e o Ministério da educacéo, a época, coordenava uma pesquisa®*, junto a COEDI
(1996), que analisou 45 propostas curriculares, sendo 25 provenientes dos sistemas

estaduais e 20, dos sistemas municipais das capitais dos estados. Em uma nova

23 Pesquisas pioneiras no entendimento e concepgdo de crianca e educacgdo infantil: JOBIM e
SOUZA, Solange. Pré-escola: em busca de suas funcdes. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo:
Fundacéo Carlos Chagas, v. 48, p. 74-76, set. 1984; KRAMER, Sénia. O papel social da pré-escola.
Cadernos de Pesquisa, n. 58, Sdo Paulo, agosto de 1986; KRAMER, Sénia. A politica do pré-
escolar no Brasil: a arte do disfarce. 3%ed. Rio de Janeiro: Dois Pontos, 1987; ABRAMOVAY,
Miriam; KRAMER, Sonia. O rei estda nu: um debate sobre as funcdes da pré-escola. Cadernos
CEDES, n. 9, 1983; ASSIS, O. Z. M. Uma nova metodologia de educacéo pré-escolar. Sao Paulo:
Pioneira, 1987

24 Pesquisa publicada em 1996, composta de cinco capitulos, dos quais um trata de questfes
conceituais sobre curriculo; um segundo apresenta a metodologia da investigacdo; um terceiro
analisa propostas curriculares em Educacao Infantil; num quarto capitulo avangcam-se conclusdes e
recomendacgfes e, por Ultimo, uma sugestdo de roteiro para elaboracdo e andlise de propostas
pedagogicas/curriculo, que contou com a contribuicdo de importantes pesquisadores (KRAMER,
KISHIMOTO, OLIVEIRA, MACHADO e MELLO), que discutiram sobre o que é proposta pedagdgica e
curriculo na Educacéao Infantil. A pesquisa contou ainda com a participagdo de uma equipe formada
por técnicos da COEDI, das Delegacias do MEC de Minas Gerais e Rio de Janeiro.
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etapa, apresentada na descricdo metodologica da primeira pesquisa, a equipe da
COEDI/MEC e consultores, visando expandir a discussdo sobre a tematica,
estiveram em cinco estados da federagcédo, um de cada regido do Pais, entrevistando
os profissionais envolvidos na construcdo das propostas analisadas. O material
produzido foi entregue as Secretarias de Educacdo para fomentar o debate, e,
consequentemente, contribuir para a feitura das propostas curriculares de cada
municipio. Os relatérios finais desse trabalho encomendado pelo MEC tiveram o
intuito de oportunizar aos estados e municipios a compreensao de suas proprias
concepcdes e estimula-los a implementacdo de seus projetos, objetivando servir
como diretrizes gerais para a analise e discussdo de propostas curriculares
municipais para este segmento de ensino, com vistas a ampliar o padrdo de
qualidade e a equidade no atendimento das criancas de 0 a 6 anos. (NUNES,
CORSINO e KRAMER, 2013).

Os resultados dessa pesquisa retrataram a realidade brasileira em matéria de
educacao infantil, uma vez que, de um lado, evidenciaram como as redes de ensino
pensavam a educacao infantil e, de outro, mostraram qual a proposta que o Estado
tinha para essas redes. Dai decorreu o que podemos considerar um consenso
possivel, ou seja, uma maior congruéncia de ideias entre 0s segmentos da
sociedade e do governo quanto a concepc¢des e investimentos para a educacao
infantil, ainda que persistam controvérsias e/ou disputas de forma ou de métodos.
Este consenso, podemos dizer, ocorreu em poucos momentos da histéria da
educacado infantil no Brasil, entre comunidade académica, especialistas, MEC e
entidades ndo governamentais ligadas a educacéo; suas ideias giraram em torno
das concepcdes e perspectivas para a pratica pedagogica nas instituicbes para
criancas. A pesquisa resultou em uma acdo ampla de socializagdo e discussao
sobre o texto, e desde entdo, passou a servir de referéncia para a construcédo de
politicas de curriculo em diversos municipios.

O processo de construcdo de politicas de curriculo para a educacao infantil
nao se esgotou ai. O documento mobilizou debates entre atores educacionais,
presentes em diversos niveis do sistema educacional, e terminou por influenciar uma
outra conquista, mais um patamar no processo de organizacdo pedagogica dessa
etapa da educacdo basica: a promulgagdo, em 1999, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para educacdo infantii (DCNEI). Documento de carater mandatério

instituido pelo Conselho Nacional de Educacdo, as DCNEI constituem marco
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regulatério, tal como evidencia o proprio texto dessas diretrizes emanadas da
Resolucédo n° 1 de 7 de abril de 1999, no seu art. 2°:

essas Diretrizes constituem-se na doutrina sobre principios,
fundamentos e procedimentos da Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacgéo, que orientardo as instituicbes de Educacédo
Infantil dos sistemas brasileiros de ensino na organizacéo, articulacao,
desenvolvimento e avaliacdo de suas propostas pedagogicas.
(BRASIL, 1999).

Entretanto grandes tensfes ocorreram no processo de proposicdo das
DCNEI, entre professores(as), pesquisadores(as) e no interior do MEC, bem como
no interior do proprio Ministério. Disputas que explicitam o carater controverso e de
contestacdes com que as politicas curriculares acontecem. Em meio a embates e
debates, as controvérsias politicas e tedrico-metodoldgicas surgiram internamente
no Ministério da Educacdo (MEC), suscitando um enfrentamento entre a sua
Diretoria Executiva, a COEDI e consultores académicos.

A Diretoria Executiva defendia a elaboracéo de parametros curriculares para
todos os niveis e etapas de ensino da educagdo basica®®, enquanto a COEDI
advogava maior discussdo entre 0s assessores, a comunidade académica e,
primordialmente, com os sistemas de ensino, tendo em vista 0 processo ja
desencadeado com a pesquisa referenciada®®. Nesse sentido, necessitava de mais
tempo para um processo mais democratico e inclusivo.

Os confrontos entre os dois grupos parecem ter pendido para os setores do
interior do governo que defendiam a implementacao das politicas do Banco Mundial
para a educacdo basica, via MEC, mas também por uma politica que combinava
aspectos do debate social sobre a ElI com formas técnico-instrumentais de
construcdo das politicas educacionais, isto €, formas marcadas pela substituicdo da
participacdo e dialogo com atores implicados (gestores municipais, professores(as),
pesquisadores(as) da area, técnicos ministeriais etc.) por medidas baseadas na
consulta a especialistas e técnicos, como alias costumam operar governos
tecnocraticos. Evidéncia deste desfecho estaria no fato de ter se iniciado a
construcédo do Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI) que

passa a ser o documento oficial do MEC, publicado e distribuido amplamente j& em

25 Tais politicas se inscrevem entre as recomendagfes do Banco Mundial de proporcionar guias
didaticos para os professores, em cujo RCNEI se inseriam. (MAUES, 2001).

26 As disputas politicas internas resultaram na demissdo da Coordenadora da COEDI e na suspenséo
da distribuicdo do material produzido até entdo, em especial os relatérios de pesquisas sobre as
propostas curriculares, dentre outros trabalhos encomendados.
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1998. Em sua apresentacdo, destaca-se sua inscricdo na mesma ldgica e direcdo
para onde caminhavam os debates social e académico relativos a El. Isto €, buscar
solucbes educativas para a superacdo, de um lado, da tradicdo assistencialista das
creches e, de outro, da marca da antecipacao da escolaridade das pré-escolas.

A primeira vista, tratava-se de um avango para o segmento da educacio
infantil. Cerisara (2002), em artigo intitulado “O RCNEI no contexto das reformas”
considerava que se tratava de um texto bem cuidado, com belas fotografias e com
um contetdo que ressaltava conceitos importantes para a educacdo infantil, tais
como: crianga, educar e cuidar, brincadeira, as relacdes entre creche e familia,
creche e professores(as) de educacao infantil, criangas com necessidades
educacionais especiais, instituicdo e projeto educativo, organizacdo do tempo e do
espaco, além de apoiar-se em uma bibliografia atualizada.

Porém, continua Cerisara, (2002, p. 07), ndo ha uma conexdo entre 0s
principios considerados na introducdo com o0s volumes subsequentes. Em suas

palavras:

Uma analise desse (primeiro) volume permite vislumbrar que, em
termos gerais, essas concepc¢les estdo presentes na Introducéo do
RCNEI. Além de incluir esses que tém sido considerados pela area
principios orientadores da educacdo infantil, chama a atencdo a
aparente articulacdo e continuidade dos documentos que vinham
sendo produzidos pela COEDI/MEC (1994-1998). Digo aparente
porque, se ha apropriacdo das concepcdes presentes nos cadernos
da COEDI, no volume | do RCNEI, no item "Organizacdo do
Referencial Curricular Nacional para a educacéo infantil" (p. 43-61),
ele deixa antever uma concepc¢do de educacédo infantil muito mais
préxima da do ensino fundamental do que o préprio referencial
declara na sua Introducdo. (CERISARA, 2002, p. 07, GRIFOS
NOSSOS).

As criticas ampliaram-se em virtude de o processo de construcéo da politica
curricular do RCNEI estar vinculado ao “Programa Parametros Curriculares
Nacionais”. O modo de elaboragao, de implementacao e o formato como deliberou
sobre seus contetddos estavam em desarticulagdo com o processo de ampla
consulta, realizada em uma pesquisa em municipios do Pais (1994), promovida pela
antiga coordenacdo da COEDI. Tal consulta efetivou-se em um processo de
participacdo democratico, mas que nao foi levado em consideracdo na composi¢ao
geral do RCNEI. Nesse sentido, mesmo abordando temas aparentemente relevantes
para esta etapa de ensino, apresentava-se, sobretudo, como um documento

antidemocratico.
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Tais criticas materializaram-se em artigos de diversos(as) pesquisadores(as)
nacionais em um livro organizado pela Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd)?’, em sua XXI Reunido Anual, em 1998. Nessa
reunido, o debate foi aprofundado, identificou-se que ndo havia consenso quanto a
pertinéncia na elaboragdo de um referencial naquele momento. Farias e Palhares
(1999) denunciam um verdadeiro atropelamento na organizacdo de uma politica
integrada e coerente com a infancia.

Cerisara (2002) afirma que ainda era prematuro lancar um Referencial, pois
ainda se necessitava de maior discussao e amadurecimento que explicitassem as
especificidades da educacgao infantil. Conclui a pesquisadora que nao era que o
segmento ndo necessitasse de um documento como este, contudo necessitava-se
sim de maior discusséo e participacdo sobre a identidade da educacédo infantil, em
sua diversidade, especificidade e coeréncia conceitual e pratica.

N&o é sem razdo que a publicacdo do RCNEI, em sua segunda versao, tenha
causado estranheza aos pareceristas (700 profissionais) que tinham recebido uma
primeira versdo do texto e estavam ainda em discussdo. Também causou
estranheza a um grupo do préprio MEC, pois la havia grupos que acreditavam no
processo de participagdo como principio para a construcdo de uma politica
curricular, enquanto outro acreditava no aligeiramento para tais definicbes, negando
tal principio. Assim, o grupo hegeménico no MEC assume a organizacdo do
documento RCNEI e publica-o. Vigorou, dessa forma, uma proposta que nao
valorizou um processo de discussado, nao se levou em consideracédo o apelo desses
pareceristas, em ter mais tempo para a discusséao; inclusive, porque sua publicacéo
estava em desacordo com as determinagdes do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), pois foi lancado antes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a El
(DCNEI), que representavam uma norma de carater mandatorio, logo deveriam
preceder ao seu Referencial Curricular.

As criticas ao processo de formulagdo das politicas para a educacéo infantil
tornaram-se ainda mais contundentes, quando da implantacdo do programa
“Parametros em agao”, que objetivava a formagao dos(as) professores(as), com foco
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). E ganham evidéncia os vinculos

entre politica, curriculo e praticas educacionais, uma vez que a incorporacdo dos

27 Livro: FARIA, A. L. G. de PALHARES, M. S. Educacéo Infantil p6s-LDB: rumos e desafios.
Campinas: Autores Associados, 1999.
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municipios ao Programa estava condicionada, principalmente, aos que aderissem ao
RCNEI como referéncia de sua politica para o atendimento as criancas na idade de
zero a seis anos. Isto implica dizer que o grupo dominante que otimizou a
construcdo das politicas elaboradas pelo Ministério arquitetou também parametros
para a pratica pedagdgica docente-discente, distante do processo desenvolvido e
em curso, reforcando sua acdo hegemonica de poder. Isso denota a forma pouco
democratica com que o MEC, nas duas quadras do presidente a época, Fernando
Henrique Cardoso, conduzia sua acdo de construcdo e organizacdo das politicas
publicas nacionais, dentre as quais as de educacao infantil.

Correndo em paralelo a essa questdo, encontravam-se as discussdes que
levariam as definicdes sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil (DCNEI), editadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e
homologadas em 1999. De um lado, as DCNEI, defendidas por pesquisadores como
uma orientacdo teorica a ser seguida em ambito nacional, definiam fundamentos
norteadores de propostas pedagodgicas das instituicbes de educacdo infantil em
termos de principios pedagogicos, politicos, éticos e estéticos. De outro lado, o
RCNEI, que por sua parte, poderia servir para os(as) professores(as) refletirem
sobre o seu trabalho em sala de aula, poderia ser lido como um material
complementar, uma vez que ele ndo teria carater mandatorio; ou seja, seria adotado
por opcéo. Carecia, entretanto, ser discutido no interior da escola, sobretudo, no que
se refere as questdes que envolviam sua elaboracdo, bem como principios inerentes
a diversidade cultural da crianca em seu meio social e ao respeito as especificidades
infantis, sem que isso acarretasse a defesa de um modelo Unico e verdadeiro de
educacéao infantil. (CERISARA, 2002).

Ao se debrucarem sobre o RCNEI, com vistas a reflexdo e posicionamento,
Faria e Palhares (1999) dizem que o RCNEI apresentou um “desvio de rota” em
relacdo as contribuicdes constantes das publicacbes da década de 1990. Arce e
Martins (2007) também criticaram o RCNEI, pois, segundo elas, o documento indica
0 nédo diretivismo no trabalho pedagdgico em seus eixos norteadores e retira do
papel do(a) professor(a) o ato de ensinar as criangcas pequenas e, portanto, um
grande recuo das teorias que assim o defendem.

O produto desses embates consistiu em uma ampla discussdo e
posicionamentos claros quanto aos direcionamentos das politicas para a educacao

infantil. A representacdo desses embates politicos, durante o periodo 1997/1999,
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ocorreu com uma j4 vista disputa de grupos existentes. De um lado o RCNEI, um
documento que ndo deixou de contemplar a base tedrica e conceitual, mas que, na
sua implementacdo, ndo seguiu a discusséo que estava posta. De outro, as DCNEI
(1999), que representaram e legitimaram um outro grupo, organizaram-se em torno
de um documento de carater mandatorio e trazendo uma ampliagdo quanto as
concepcdes de crianga, de curriculo e de educacao infantil.

Ainda que tenha sido alvo de criticas, o0 RCNEI ganhou destaque nessa
disputa, uma vez que foi impresso e amplamente distribuido entre as escolas do
Brasil. Sua discussao nas instituicbes contemplou as acdes tedrico-metodoldgicas,
de carater instrumental, introduzidas pelo programa “Parametros em acgéao”.
(CERISARA, 2002).

Parece nao restar davida, a despeito do pragmatismo que pautou a recepcao
do RCNEI, quanto a importancia da incorporacdo do documento pelas redes de
ensino, que o tornou uma referéncia para a construcdo de propostas curriculares,
terminando por integrar uma visdo pedagogica caracterizada pela interligacdo entre
a educacdo e o cuidado, como revelou a pesquisa de Barbosa (2010)28.

Até aqui compreendemos o curriculo e o modo como esse curriculo foi se
construindo. Neste caminhar, temos as discussbes das diferentes visdes e
perspectivas sobre o trabalho com as criangas. Seu aprofundamento promoveu a
mobilizacdo de setores da sociedade que continuaram a gerar outros documentos,
descritos mais adiante, que reivindicaram o direito das criancas a uma educacéo de
qualidade, tematica consensual entre militantes, pesquisadores(as) e
professores(as) da educacéo infantil. Como também o apoio dos movimentos sociais
em defesa da politica de ensino e atendimento a educacgéao infantil de qualidade.

Nessa perspectiva, em 2001, foi aprovado o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), no qual foram expressos diretrizes, objetivos e metas para dez anos,
abrangendo aspectos qualitativos e quantitativos em relacdo as competéncias dos
entes federados para a educacdo basica. A educacao infantil constitui um capitulo

deste plano, que tem seu horizonte de expansdo e melhoria definido, além de

28 Com base em informac6es colhidas em uma amostra composta por 48 propostas pedagodgicas de
municipios localizados em todos os estados brasileiros, a excecdo de Roraima, Barbosa conclui:
“Muitos documentos das Propostas Curriculares apenas reproduziam o Referencial curricular nacional
para a Educacéo Infantil. Essa presenca constante nos levou a constatar a capilaridade que esse
documento oficial obteve como uma politica de governo”. (p. 01).
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estabelecida a obrigacdo dos sistemas de ensino dos municipios para com a
El.(BRASIL, 2006).

Em 2002, portanto, ja sob a vigéncia do PNE, o Movimento Interféruns de
Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB?°) langa uma publicacédo na qual se apresenta um
balanco das politicas para a educacao infantil no Brasil. Sdo artigos escritos por
foruns representantes dos entes federativos. As palavras de Gizele de Souza, do
Forum de Educacdo Infantii do Paranda, registram a intencdo desse livro como
contribuicdo ao debate:

O que importa aqui destacar € a necessidade de tornar cada vez
mais publica a educacéo infantil, como for¢a politica de denuncia, de
mobilizagdo, proposicdo e melhoria de vida das criangas e dos
adultos que compartiiham seus dias. Entendemos que essa
publicacéo representa tal esfor¢o. (MIEIB, 2002, p. 114).

A educacdao infantil ganha visibilidade, torna-se publica e a mobilizagéo torna
possivel a apresentacdo ao Pais de uma outra visdo de crianca, de infancia. O
periodo entre 2003 a 2016 possibilitou a ampliacdo de investimentos para essa
etapa, bem como maiores conquistas do ponto de vista legal foram registradas.
Percebe-se entdo, visibilizada nas politicas, uma concepcao de educacgéo basica no
sentido de entendé-la como um processo de escolarizacdo continua, direito a ser
assegurado a todo(a) brasileiro(a) que se inicia na educacao infantil e conclui o
Ensino Médio, portanto, necessario para a valorizagdo do humano no respeito aos
seus direitos. Temos entdo mais um exemplo, na historia recente, de um consenso
possivel, embora transitorio, construido entre a academia, 0 ministério e o0s
movimentos sociais.

Avancos na direcdo da construcdo de politicas publicas para El ndo se
constituiram tdo somente a partir de agdes ministeriais que combinavam elaboragéo

de propostas curriculares a resultados de pesquisas e a consulta aos sistemas de

29 O Movimento Interféruns de Educagéo Infantil do Brasil (MIEIB) nasceu em 1999 como movimento
nacional em defesa da Educacado Infantil, quando integrantes dos Féruns de Educacdo Infantil
atuantes em alguns estados discutiram a necessidade de se unirem na defesa dos direitos das
criancas de 0 a 6 anos a educacdo infanti de qualidade. Suas caracteristicas basicas do
funcionamento do MIEIB sado: ser um espaco publico e plural de defesa do direito a educacéo infantil;
ser um movimento e ndo uma organiza¢ao ou instituicdo; reconhecer e qualificar, por meio do debate
democratico, as diferentes posi¢cdes; atuar por meio de parcerias e apoios financeiros multiplos;
realizar encontros nacionais anuais. Possui uma estrutura basica composta de um Grupo Gestor e
uma Secretaria Executiva, de modo a operacionalizar as demandas do Movimento. Sua
responsabilidade compartilhada, solidariedade e ética sdo os alicerces que estruturam as relagdes
pessoais, profissionais e politicas que unem os participantes do MIEIB. Conta com os féruns
estaduais de defesa da educacéo infantil como base de atuacao junto aos municipios e a sociedade
civil organizada. Disponivel em: http://www.mieib.org.br/a-construcao-historica



http://www.mieib.org.br/a-construcao-historica
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ensino e a proposi¢cdo de documentos curriculares norteadores da organizagdo dos
sistemas, das instituicdes e do cotidiano da préatica pedagogica para essa etapa da
educacao basica. Eles se fazem presentes, entre outras, na aprovacdo da Emenda
Constitucional n° 59/2009, que instituiu a obrigatoriedade da escolarizacdo a partir
dos 04 anos®’; na reedicéo, pelo MEC, de dois documentos publicados inicialmente
na década de 1990, denominados: “Politica nacional de educacgao infantil” (2006) e
“Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais
das criangas” (2009). Estes documentos tém importancia para o debate que aqui
reportamos, pois se inscrevem na perspectiva de uma educacdo infantil com
qualidade socialmente referenciada, emergente desde os anos 1980, e reafirmam as
concepcOes de crianca cidadad e da educacdo infantii como direito. O primeiro
aborda questdes referentes a orientacdes sobre proposta curricular, formacéo de
profissionais e a avaliacdo da qualidade do atendimento em creches e pré-escolas.
O segundo apresenta critérios relativos a organizacdo e ao funcionamento interno
das creches, no trabalho com as criancas e, especificamente, critérios de defini¢do
de diretrizes e normas de politica e de financiamento de creches governamentais e
n&o governamentais. (SIMOES, 2015).

Outra publicacdo importante do MEC, que contou com o0 apoio de algumas
Secretarias Municipais de Educacéao e de diversas instituicdes de ensino e pesquisa,
foi o documento intitulado “Parametros nacionais de qualidade para a educacéao
infantil” (2006), apresentado em 2 volumes. A publicagdo foi distribuida aos
municipios, acompanhada dos documentos reeditados, ja descritos, e mais dois
outros, intitulados: “Parametros basicos de infraestrutura para as instituicbes de
ensino” e um caderno complementar denominado “Politica de educagao infantil”,
pelo direito das criancas de 0 a 6 anos a educagdo. Como adverte Simdes (2015, p.
22), tratava-se de instrumentos que visavam subsidiar o planejamento educacional
nos sistemas de ensino, baseado no trabalho desenvolvido na escola:

Um avango na concepc¢do de qualidade, gestdo democratica e
avaliacdo [...]. Essa concepcdo de qualidade coloca a avaliacédo
institucional com a participacdo da comunidade escolar, como

30 A Emenda Constitucional n® 59, de 11/11/2009, tem como finalidade acrescentar recursos publicos
a educacao, determinando a redugdo, a partir do exercicio de 2009, do percentual da Desvinculagéo
das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a manutencédo e desenvolvimento do
ensino, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a
abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educacdo basica. Esse circulo
virtuoso do financiamento deveria ser implementado até 2016, fato que ndo se consolidou, devido ao
golpe que interrompeu o governo legitimo da presidente Dilma Rousseff.
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elemento do planejamento da escola, propondo a avaliagdo com o
foco na instituicio e ndo no desenvolvimento da crianca em
particular.

Esses documentos ratificaram o0s principios norteadores das instancias
estaduais e municipais na organizacdo das politicas para este segmento,
construidos no debate sobre o direito ao acesso e a qualidade no atendimento, em
nivel nacional.

Dois outros documentos contribuiram para a consolidacdo dos direitos das
criancas e da infancia: o marco regulatério da primeira infancia, a Lei n°
13.257/2016, que institui uma série de programas, servi¢os e iniciativas voltados a
promocao do desenvolvimento integral das criancas desde o nascimento até os seis
anos de idade. Coloca a crianca dessa faixa etaria como prioridade no
desenvolvimento de programas, na formacédo dos profissionais e na formulacdo de
politicas publicas. Apds dois anos de discussGes no Congresso Nacional, o texto
final do Marco Legal da Primeira Infancia foi aprovado, sem ressalvas, pela
presidente Dilma Rousseff, no dia 8 de marco de 2016. Com sua publicacao, o Brasil
tornou-se o primeiro pais da América Latina a reconhecer a importancia da crianca e
valorizar a primeira fase da vida.

Um outro documento importante foi 0 “Projeto de cooperagao técnica entre o
MEC e a UFRGS"3! para a construcdo de OrientagcGes Curriculares para a educacgao
infantil, criado no ambito do Programa Curriculo em Movimento, cujo objetivo foi o de
melhorar a qualidade da educacgdo basica mediante o desenvolvimento do curriculo
da educacgéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio (BRASIL, 2009). O
projeto, por sua vez, por meio de estratégias participativas, tinha como objetivo geral
a construcdo de orientagfes curriculares direcionadas as praticas cotidianas na El,
observadas a seguir:

O objetivo geral do projeto, desenvolvido por meio de estratégias de
consulta a propostas pedagogicas municipais, a representantes de
movimentos sociais, a pesquisadores e a producdo académica, foi a
elaboracdo de subsidios que auxiliem a construcdo de orientacdes
curriculares para as praticas cotidianas na Educacdo Infantil.
(BRASIL, 2009, p. 5).

E, como objetivos especificos do Programa:

31 Esse projeto refaz o mesmo caminho do primeiro projeto (das carinhas) do MEC/COEDI, em 1993,
com viés participativo.
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e Identificar e analisar propostas pedagodgicas e a organizacdo
curricular da educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio
implementadas nos sistemas estaduais e municipais;

e Elaborar documento de proposicdes para atualizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da educacao infantil, do ensino fundamental
e ensino médio;

e Elaborar documento orientador para a organizacdo curricular e
referéncias de conteldo para assegurar a formagédo basica comum
da educacdo béasica no Brasil (Base nacional comum/Base
curricular comum);

e Promover o debate nacional sobre o curriculo da educagéo basica
através de espacos para a socializacdo de estudos, experiéncias e
praticas curriculares que possam promover o fortalecimento da
identidade nacional. (BRASIL, 2009 p. 5).

Para a educacao infantil, o projeto previu a realizacdo de pesquisas, cujos
objetos envolviam curriculo, participacdo de movimentos sociais na elaboracdo de
politicas publicas, papel da pesquisa na orientacdo das praticas cotidianas
institucionais, a saber:

= Praticas Cotidianas na Educacao Infantil: bases para a reflexdo
sobre as orientagfes curriculares;

= Contribuicdes do Movimento Interféruns de Educacgéo Infantil do
Brasil a discussédo sobre as acdes cotidianas na educacdo das
criancas de 0 a 3 anos;

= Contribuicdes dos Pesquisadores a discussdo sobre as acgles
cotidianas na Educacéo Infantil das criangas de 0 a 3 anos;

= Analise das Propostas Pedagdgicas;

* A Produgdo Académica sobre OrientagBes Curriculares e Préaticas
Pedagdgicas na Educacdao Infantil Brasileira;

= Bibliografia anotada da Educacao Infantil. (BRASIL, 2009 p 6).

As pesquisas apontadas foram realizadas com a finalidade de fomentar o
debate em torno de orienta¢des curriculares para as praticas cotidianas na educacéo
infantil (BRASIL, 2009). Trés delas deram énfase a faixa etaria de 0 a 3 anos: a
primeira, “Praticas cotidianas na educacao infantil: bases para a reflexdo sobre as
orientacdes curriculares”, buscou problematizar, inspirar e aperfeicoar as praticas
cotidianas realizadas nos estabelecimentos educacionais de educacao infantil. A
segunda, “Contribuicdes dos pesquisadores a discussao sobre as a¢des cotidianas
na educacdao infantil das criancas de 0 a 3 anos”, objetivou organizar o processo de
consulta, andlise, discussdo e elaboracdo das orienta¢cdes curriculares e uma
terceira, realizada pelo MIEIB, “Contribuicbes do Movimento Interféruns de
Educacao Infantil do Brasil a discussao sobre as acdes cotidianas na educacao das

criancas de 0 a 3 anos”.


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_praticas_cotidianas.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_praticas_cotidianas.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatmieib_anexo1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatmieib_anexo1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatmieib_anexo1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_contribuicoes_pesquisadores.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_contribuicoes_pesquisadores.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_pesquisa%20analise_ropostas_pedagogicas.pdf
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=4162&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=4162&Itemid=
http://www6.ufrgs.br/eduinfbd/pesquisa.php
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_praticas_cotidianas.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_praticas_cotidianas.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_contribuicoes_pesquisadores.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_seb_contribuicoes_pesquisadores.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatmieib_anexo1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatmieib_anexo1_2.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatmieib_anexo1_2.pdf
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A participacdo do MIEIB nesse projeto de cooperacao técnica mostra o quao
diversificado foi o processo de participacdo que se estabeleceu em torno das DCNEI
e o esforco para se chegar a praticas cotidianas democraticas, tendo em vista o
principio de respeito as criangas e aos trabalhadores em educacéo que atuam com
elas.

Outras pesquisas nesse mesmo programa tinham seu foco na educacgao
infantil, objetivando um retrato dessa tematica; foram elas: “Analise das propostas
pedagogicas”, que fez referéncia a um processo de consulta e andlise de propostas
pedagdgicas para a educacédo infantil, elaboradas por municipios brasileiros, com
foco em criancas de 0 a 6 anos, com énfase nas praticas pedagdgicas com criancas
de 0 a 3 anos de idade, além de mapear e destacar as praticas curriculares das
propostas analisadas. A que se intitulava “A producédo académica sobre orientacdes
curriculares e praticas pedagoégicas na educacdo infantil brasileira” realizou um
estado da arte das pesquisas que tratam da tematica da educacédo infantil. Seu
objetivo foi inventariar a producdo académica recente que versa sobre orientacdes
curriculares e praticas pedagogicas na educacao infantil brasileira. Por fim, o projeto
possibilitou a organizacdo de um banco de dados especifico com os resultados de
um levantamento bibliografico relativo as orientagcbes -curriculares e praticas
pedagdgicas na educacédo infantil brasileira, com destaque para a producéo relativa
ao segmento de 0 a 03 anos de idade. O levantamento contemplou textos
académicos publicados por autores nacionais, entre 2000 e 2007. (BRASIL, 2009).

Ainda no ambito do programa “Curriculo em movimento”, foi encomendada
uma outra pesquisa, agora, pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
coordenada pela DCOCEB/SEB/MEC (2009), também em parceria com a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), intitulada “Subsidios para
diretrizes curriculares nacionais para a educacdo basica: diretrizes curriculares
nacionais especificas para a educagao infantil” (KRAMER, 2009), que buscou
subsidiar a elaboracdo das DCNEI (Resolu¢cdo CEB/CNE n°5), promulgadas em
2009, em vigor atualmente. (BRASIL, 2009).

O Programa “Curriculo em movimento” teve o intuito de “dar vida” as
Diretrizes, ou seja, deixar mais acessiveis as politicas que a Resolu¢cdo CEB/CNE n°

5 orientava. Para tanto, foram elaborados dez textos®? que tecem os fios do curriculo

32 Os documentos preliminares ficaram a disposicéo de gestores, conselheiros, técnicos, professores,
pesquisadores e da comunidade para consulta e colaboracdo, a saber: O curriculo na educacéo



http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relat_pesquisa%20analise_ropostas_pedagogicas.pdf
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http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=4162&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=4162&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=6674&Itemid=
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da educacao infantil, escritos por pesquisadores(as) reconhecidos(as), ligados(as) a
educacédo infantil. Os textos foram discutidos em consulta publica, com o uso da
internet e em reunides, nas varias regides do Pais. Os resultados dessa consulta
foram divulgados no “I Seminario Nacional: curriculo em movimento”, realizado em
Belo Horizonte em 20102,

Na apresentacdo dos anais desse seminario, a diretora da Secretaria de
Educacdo Béasica (SEB), Rita Coelho, explicitou o objetivo da COEDI na
consolidacédo da identidade da educacédo infantil como primeira etapa da educacéo
basica e sua institucionalizacdo no ambito das competéncias do Estado brasileiro.
Em suas palavras:

[...] a Secretaria de Educacédo Basica do Ministério de Educagéo, por
meio da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantii — COEDI, vem
atuando com duas estratégias prioritarias na formulacdo da politica
nacional: a institucionalizacdo da educacdo infantii no ambito das
competéncias do Estado brasileiro e a consolidag&o da identidade da
educacdo infantii como primeira etapa da educacdo basica. Na
perspectiva de consolidar a identidade da educacdo infantil,
implementar um processo de trabalho pautado em praticas
democraticas coletivas € condicdo para pactuar a natureza do
curriculo e da qualidade na educacgé&o infantil, dimensdes prioritarias
e interdependentes. Falar em curriculo, proposta pedagdgica ou
projeto educativo significa afirmar a fungéo educativa das creches e
pré-escolas como parte do sistema educacional brasileiro. (BRASIL,
2010, p. 01).

A consolidacdo da identidade da educacédo infantil relaciona-se a aspectos
que envolvem varias questdes que permeiam essa etapa da educacao basica; entre
elas, destacam-se o0 curriculo e a pratica pedagogica. Para tanto, os textos

apresentados a consulta publica e, posteriormente, no Seminario “Curriculo em

movimento”, explicitam alguns temas que fundamentam a constituicdo dessa

Infantil: o que propdem as novas Diretrizes Nacionais?, Zilma de Moraes Ramos de Oliveira; As
especificidades da acdo pedagogica com os bebés, Maria Carmen Silveira Barbosa; Brinquedos e
brincadeiras na Educacéo Infantil, Tizuko Morchida Kishimoto; Relacdes entre criancas e adultos na
Educacao Infantil, Iza Rodrigues da Luz; Saude e bem estar das criancas: uma meta para
educadores infantis em parceria com familiares e profissionais de saude, Damaris Gomes Maranhao;
Mudltiplas linguagens de meninos e meninas no cotidiano da Educacado Infantil, Marcia Gobbi; A
linguagem escrita e o direito a educacdo na primeira infancia, Ménica Correia Baptista; As criancas e
0 _conhecimento matematico: experiéncias de exploracdo e ampliacdo de conceitos e relacdes
matematicas, Priscila Monteiro; Criancas da natureza, Léa Tiriba; Orientacdes curriculares para a
Educacao Infantii no Campo, Ana Paula Soares da Silva; Avaliacbes e transices na Educacdo
Infantil, Hilda Micarello.

33 Anais do | Seminario Nacional: Curriculo em Movimento — Perspectivas Atuais. Belo Horizonte,
novembro de 2010 - textos disponiveis em http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2010-pdf/7153-
2-1-curriculo-educacao-infantil
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identidade, tais como: concepc¢ao de curriculo, de brincadeira, de lingua portuguesa,
ciéncias, matematica e avaliacdo, além de abordar tematicas, como: a acéo
pedagogica com os bebés, saude e bem-estar das criancas, relacdo crianca e
adultos no interior de creches e principios curriculares da educacao no campo para a
educacao infantil.

As DCNEI para a educacdo infantil, legislacdo especifica voltada a
perspectiva do direito da crianca a educacao, reafirmam concepc¢fes de crianca, de
curriculo e de educacdo infantii em sua primeira versdo e ampliam-se em sua
segunda versao, reafirmando seu carater de valorizacdo da infancia como categoria
social e de crianca como ser histérico e cultural, além de estabelecerem principios
éticos, estéticos e politicos a serem levados em conta no trabalho com criancas e na
formulacdo de suas propostas curriculares. Como é apresentado em seu texto:

Principios éticos: valorizagdo da autonomia, da responsabilidade,
da solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e
as diferentes culturas, identidades e singularidades. Principios
politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica. Principios estéticos: valorizagédo da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de
manifestacdes artisticas e culturais... (DCNEI, 2009, p. 08)

Tais principios e concepcbes de infancia, homem/mulher, educacéo,
educacdo infantil, conhecimento, cultura, desenvolvimento infantil, funcdo da
instituicdo em relacdo a crianca, a familia e a comunidade foram expostos e
defendidos em 1994, por pesquisadores do Brasil, quando da elaboracdo das
propostas norteadoras para a educacao infantil, consolidadas nas DCNEI (2009),
como orientacdo das politicas de curriculo em nivel nacional. Nesta Lei, a crianca é
0 centro do processo educativo, enquanto as politicas e as instituicdes procuram
garantir-lhe praticas que busquem articular os seus saberes com o legado de
conhecimentos sociais, que devem ser apropriados por ela por direito. (BARBOSA et
al., 2016).

A retomada dessa caminhada mostra que novas discussbes foram
incorporando-se em torno do curriculo da educacao infantil, na primeira década dos
anos 2000, sobretudo com o relancamento das DCNEI (Resolucdo CEB/CNE n°
5/2009), por terem elas servido para orientar a organizacdo de propostas
curriculares para essa etapa da educacéo béasica no Brasil.

A constituicdo do curriculo para a educacdo infantii sempre foi um ponto

controverso. Kramer (1997), no final dos anos 1990, ja afirmava que definir curriculo



95

para este segmento da educacao foi alvo de constantes discussoes, inclusive sobre
a natureza do termo “curriculo”. A visdo reducionista de curriculo ndo expressava
bem o conjunto de conhecimentos que compdem a educacéo de criancas. Por esse
motivo, estudiosos da tematica passaram a utilizar expressbées como “propostas
pedagogicas”, “projeto politico” ou ainda “projeto pedagdgico” (BARBOSA, 2009),
em substituicdo ao termo curriculo.

A primeira DCNEI (1998) usava o termo “proposta pedagdgica” para designar
curriculo, porém as discussdes em torno dessa questao intensificaram-se ao longo
dos anos 2000, com o campo do curriculo consolidando-se e reafirmando-se
enquanto ideia de um curriculo como construcdo, articulacdo e producdo de
aprendizagem, vivido em relacéo as criancas com seus pares e com o0s adultos que
as cercam. Essa concepcéo de curriculo articula-se com as concepcdes de crianca e
de educacéo infantil hegemdnicas na época.

As DCNEI (2009) avancam e materializam as discussdes, quando trazem o
termo curriculo e o conceito a ele atribuido. Referem-se a um documento, um
estatuto legal que estabelece a estatura institucional e legitima, com o qual se pode
fundamentar o trabalho com as criangas, em virtude de ele ter sido elaborado pelos
varios segmentos que se debrucaram em estudos sobre a educacdao infantil. Oliveira
(2010) completa o argumento, dizendo que:

o curriculo busca articular as experiéncias e os saberes das criancas
com o0s conhecimentos que fazem parte do patrimbnio cultural,
artistico, cientifico e tecnolégico da sociedade por meio de praticas
planejadas e permanentemente avaliadas que estruturam o cotidiano
das instituicbes”. (OLIVEIRA, 2010, p. 04).

Portanto, o curriculo, nas DCNEI (2009), é entendido como “praticas
educacionais organizadas em torno do conhecimento, em meio as relacbes sociais
gue se travam nos espacos institucionais e afetam a construcéo das identidades das
criangas.” (BRASIL, 2009, p. 06).

Nessa mesma linha, Barbosa et al. (2016, p. 17) afirmam que:

O curriculo precisa oferecer experiéncias que contribuam
positivamente para o desenvolvimento fisico, afetivo, social,
linguistico e cognitivo das criangcas. Nenhum desses aspectos €
considerado o mais importante, portanto, mais merecedor de atencao
na educagdo das criancas, e, como séo fortemente conectados, ndo
podem ser pensados de forma compartimentada e desarticulada.

Essa concepcdo de curriculo para a educagdo infantil foge das versdes ja
superadas de instituicdo de EI como espaco de préatica assistencial e o curriculo
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como listagens de conteudos. As DCNEI colocam em foco a acdo mediadora da
instituicdo de educacao infantil como articuladora das experiéncias dos saberes das
criancas e dos conhecimentos culturais que despertam seu interesse. (OLIVEIRA,
2010).

Oliveira (2010, p. 01) destaca ainda que as DCNEI “representam uma valiosa
oportunidade para se pensar como e em que dire¢cdo atuar junto com as criangas e
[...] como articular o processo de ensino-aprendizagem na educag¢ao”, bem como
defende a construcdo da identidade infantil nessa etapa da educacédo basica, uma
vez que sua construcdo pde como exigéncia o estabelecimento de principios,
objetivos e condi¢cdes orientadores para um trabalho pedagdgico, enfim, para a
prépria organizacao curricular.

A discussao sobre o curriculo implica considerar as funcfes da instituicdo de
educacdo infantil, que, conforme Barbosa (2009), sdo funcbes basicas: social,
politica e pedagdgica. A funcéo social considera a instituicdo de EI como um espago
educativo para acolher, educar e cuidar; a funcdo politica € cumprida quando a
instituicdo de educacéo infantil € capaz de garantir os direitos sociais e politicos do
exercicio da cidadania das criancas de 0 a 6 anos. J4, a funcdo pedagogica pode
ser definida como um “lugar privilegiado de convivéncia e ampliagdo de saberes e
conhecimentos de diferentes naturezas entre adultos e criangas.” (BARBOSA, 2009,
p. 9). As trés funcbes complementam-se e foram influenciadas pelo debate sobre a
subjetividade, diversidade, justica social e garantia de direitos as criancas desde o
nascimento, vivenciado no inicio deste século. Uma acao educativa pedagdgica que
as integre colabora para o bem-estar das criangas, das familias e dos trabalhadores
em educacédo. (BARBOSA et al., 2016). Essa ac¢ao € condicionada por contextos que
se tecem por meio de disputas de poder, pela direcdo, conteiudos da educacao e do
curriculo. Educacédo e curriculo, por sua vez, sao tracados de acordo com as
vontades politicas ligadas as concepc¢des de grupos que controlam o Estado e suas
instancias, sendo que a hegemonia de um grupo proporcionara o controle sobre os
instrumentos de decisdo e sobre as politicas e praticas da relagdo do Estado e da
sociedade, das quais decorrem acdes governamentais que se corporificam em
programas e projetos.

No caso brasileiro, desde meados dos anos 1990, ocorreram diferentes
orientacdes para a educacdo e a politica curricular: as da era Fernando Henrique

Cardoso (1995-2002), dos governos populares de Luis Inacio Lula da Silva e Dilma
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Rousseff (2003-2016) e as do governo Michel Temer (2016-2018). As questbes que
dizem respeito a construgdo da educacdo infantil, sua identidade pedagdgica e seu
curriculo, foram tratadas até aqui. Nas paginas subsequentes, analisaremos 0s
debates e embates, as tensdes ocorridas nos ultimos anos, sobretudo aqueles que

emergiram no periodo pds-golpe de 2016.

3.3 Os debates e embates em torno da educacdao infantil no periodo pos-golpe
de 2016

Em 2015, o MEC instalou a discussdo sobre a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), constituindo-se assim em mais uma tentativa para se
estabelecerem parametros a feitura de curriculos para as diferentes etapas da
educacdo bésica no Brasil, em acordo com a Constituicdo Federal (1988), em seu
Artigo 210, a LDB (1996), por meio do Artigo 26 e com o Plano Nacional de
Educacao (2014), por via de sua meta 7.1, dispositivos descritos a seguir, pensados
na légica de um projeto de sociedade curricularmente mais justa:

Art. 210. Serdo fixados contelddos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.
(BRASIL, 1988, p. 83).

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 1996).

Meta 7.1 Estabelecer e implantar, mediante pactuacdo
interfederativa, diretrizes pedagoégicas para a educacdo basica e a
base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) para cada ano
do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional,
estadual e local (BRASIL, 2014 p. 01). (Grifos nossos)

Os trés diplomas legais extraidos anteriormente apresentam aproximacoes e
distingdes quanto a matéria. A Constituicdo Federal refere-se a conteddos minimos
para uma formacdo basica comum, a LDB e o PNE (2014-2024) estabelecem o
dever do Estado de instituir a Base Nacional Comum dos curriculos. A CF prevé uma
formacdo comum implementada em nivel do ensino fundamental; a LDB e o PNE

propdem uma base nacional comum para duas etapas da educacao basica, o ensino
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fundamental e o ensino médio. Em todos os dispositivos legais, preveem o respeito
a diversidade regional, local, cultural, artistica. Nenhum dos trés diplomas considera
a educacéao infantil na construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Apenas o PNE cita a necessidade de diretrizes curriculares para toda a educacgao
bésica. Nesse sentido, o CNE, por meio de sua Resolu¢édo n° 4/2010, dispbs sobre
as Diretrizes Curriculares para a educacdo bésica, o que implicava,
necessariamente que, ao fazer referéncia a construcdo de uma base nacional
comum para a educacao basica, estava-se incluindo a educacéao infantil. (BARBOSA
et al., 2016). Percebe-se um outro nivel de tensédo estabelecido no inicio da feitura
de um novo documento nacional.

Assim, em meio a discussbes sobre a BNCC, o Estado, face a essa
Resolucdo, contemplou a El nas discussdes propostas pelo MEC, por meio de
seminéarios e debates, iniciados em 2015 e vivenciados em diversas capitais do
Brasil. A consulta resultou em mais de 12 milhdes de contribuicbes até marco de
2016, todavia ndo se conheceu a metodologia por meio da qual essas contribuicbes
foram tratadas e sistematizadas, pois, nesse mesmo ano, 0 pais atravessava um
golpe juridico-midiatico-parlamentar34 e as questdes que vinham sendo discutidas no
governo legitimamente instituido foram suspensas.

O fato é que, até o afastamento da presidenta Dilma Rousseff (agosto de
2016), as discussfes ja haviam produzido duas versdes da base para a educacéo
infantil. Essa segunda versdo foi contestada pelo governo Michel Temer, dando
lugar a uma terceira versao, modificada por um grupo de especialistas escolhidos
pelo MEC. Esta terceira versao foi apresentada em audiéncias publicas, todas
receberam criticas da sociedade civil organizada. Novo acirramento de ideias e de
principios emergiu, uma vez que esta versdo da BNCC, rechacada por movimentos
sociais e entidades, entre elas a Associacdo Brasileira de Curriculo (ABdC), a
Associacdo Nacional de Pés-Graduacéao e Pesquisa em Educacao (ANPEd), e o

Movimento interféruns de Educacao Infantil do Brasil — (MIEIB), foi sobrepujada e

%4 Saviani (2018, p. 781) analisa essa questdo com as seguintes palavras: “a aprovacdo do
impedimento da presidenta reeleita, sem que ficasse caracterizado o crime de responsabilidade,
Unico motivo previsto na Constituicdo para justificar o impeachment, caracterizou-se como um golpe
juridico-midiatico-parlamentar. Em consequéncia, rompeu-se a institucionalidade democratica,
abrindo margem para todo o tipo de arbitrio. Assim, estamos vivendo um verdadeiro suicidio
democratico, ou seja, as proprias instituicdes ditas democraticas golpeiam o Estado Demaocratico de
Direito pela agdo articulada da grande midia, do Parlamento e do Judiciario, que, pelo golpe, se
apossaram do Executivo”. (EDUCACAO &. SOCIEDADE, CAMPINAS, v. 39, n°. 144, p. 779-794, jul.-
set., 2018, p. 781).
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homologada pelo CNE em 20 de dezembro de 2017, sem que 0 ensino médio
tivesse sido incluido. A base curricular comum do ensino médio sO veio a ser
homologada em 04 de dezembro de 2018, portanto, as vésperas de se encerrar 0
mandato do presidente ilegitimo.

Em 2018, a Base para a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental entrou em
fase de implementacdo nas escolas assessoradas por uma comissdo organizada
pela UNDIME e CONSED, as quais propdem a revisdo das propostas curriculares de
todo o Brasil até 2020.

A BNCC é um dos documentos que esta, hoje, na ordem do dia das
discussdes sobre curriculo. Antes de tudo, por ter sido o mais recente documento
a ser apresentado a sociedade, mas também por ter sido homologada em meio a
muitas criticas e em um contexto social bem tumultuado, dada a ruptura com a
ordem democratica. Dentre as vérias criticas formuladas, destacamos a que
consta de um documento assinado, conjuntamente, por pesquisadores do grupo
de trabalho (GT) 12 Curriculo, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e da Associacao Brasileira de Curriculo (ABdC,
2015).

As criticas fundam-se em varios argumentos contrarios a elaboracdo da
BNCC. Dentre elas, ressaltamos: “1) A prépria ideia da necessidade de um
curriculo comum; 2) a metodologia utilizada para essa constru¢do; 3) 0S
fundamentos conceituais, metodolégicos e tedricos explicitados pela terceira versao”
(ABAC/ANPED, 2015, p. 15). A questdo central seria a proposicdo de um
“curriculo nacional”, desconsiderando que o nacional é objeto sempre em disputa
e que a defesa da BNCC e um

curriculo  comum ancoram-se em um principio curricular
homogeneizador e universalista que tem graves cisbes com a
possibilidade de didlogo com a multifacetada e diversa realidade das
escolas basicas brasileiras. (ABAdC/ANPED, 2015, p.15).
Em sintese, as criticas voltaram-se, sobretudo, para as questfes politicas
envolvidas na elaboragdo da BNCC, a forma de operacionaliza¢do e a concepgao

exposta pelo documento. (ABROMOWICZ, CRUZ e MORUZZI, 2016).
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3.4 A educacéo infantil na BNCC

Na BNCC, no que se refere propriamente a educacao infantil, as
discussbes se dao nas especificidades que a diferenciam do ensino fundamental.
Do ponto de vista da estrutura, o texto apresentou-se de maneira diferenciada
daqueles do restante da educacéo basica. Foram propostos como organizadores do
curriculo os campos de experiéncias; esses eixos sdo articulados a objetivos e
direitos de aprendizagem, ndo vinculados a disciplina escolar ou a area de
conhecimento; trata-se de uma ideia respaldada nas concep¢des que embasam as
DCNEI. (ABROMOWICZ, CRUZ e MORUZZI, 2016).

No texto da BNCC para a educacao infantil, sdo incorporados concepcdes e
principios propostos nas DCNEI, a saber: concepcédo de crianca como sujeito de
direitos, educar e cuidar como concepc¢ao indissociada e os principios de interacéo e
brincadeira como eixo estruturante da préatica pedagdgica, como pode ser visto a
seqguir:

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil (DCNEI,
Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009), em seu Artigo 4°, definem a crianca
como:
sujeito historico e de direitos, que, nas interages,
relagbes e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. (BRASIL, 2009).
Ainda de acordo com as DCNEI, em seu Artigo 9° eixos
estruturantes das praticas pedagdgicas dessa etapa da Educacéo
Basica sdo as interacdes e a brincadeira, experiéncias nas quais as
criancas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio
de suas acoes e interacdes com seus pares e com os adultos, o que
possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdo ( BNCC,
2017, p. 35)

Outros aspectos também podem ser observados no texto que compde a
BNCC: a defesa da educacao das criancas; a organizacdo curricular diferenciada
de uma listagem de conteudos a serem cumpridos; uma concepcéo de educacao
que propde um curriculo construido a partir de “orientagbes nas quais o0s
professores possam desenvolver suas praticas, respeitando as dimensdes da
infancia e dos direitos das criangas”. (CAMPOS e BARBOSA, 2015, p. 359).
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Para Barbosa et al. (2016),%> as DCNEI séo referéncias para esta Base e para
a legislacéo brasileira, pelo seu carater normativo e, sobretudo, por evidenciarem um
amadurecimento do trabalho com criancas. Por essa raz&do, a permanéncia de tais
principios foi garantida nessa terceira versdao. Nesse sentido, as criticas a BNCC
para essa etapa voltam-se para as questdes gerais do documento, como ressalva o
GT 07 da ANPEd3¢ (2015, p. 10):

A primeira ressalva a ser feita refere-se ao processo metodoldgico
estabelecido pelo MEC para elaboracéo da terceira versdo da BNCC-
El. O MEC atribuiu, a especialistas, a autoria da nova versao, em
detrimento do didlogo com a sociedade, em especial com
professores(as) e demais profissionais que atuam na Educacdo
Infantil.

[..]J0Outro aspecto a ser destacado é 0 enxugamento da parte
introdutéria de apresentacdo da Educacéo Infantil (de 5 paginas na
22 versao para 3 paginas na 32 versdo) o que significou uma reducgéo
conceitual, sobretudo no que diz respeito ao desenvolvimento e
aprendizagem das criancas pequenas e as questdes relacionadas a
linguagem.

[...] A terceira versdo da BNCC - EI materializa retrocessos no campo
da Educagdo Infantil, em especial, apontando para um
enfraguecimento da especificidade da primeira etapa da educacgdo
basica. As criangas pequenas e os bebés deixam de ser nomeados,
a creche diminui sua tao recente visibilidade e a pré-escola como
conceito volta a ser ativada. A Educacgédo Infantil deixa de ser vista
em sua singularidade e especificidade para ser tomada como um
pré-requisito para escolarizagdo. Concepc¢ao que vigorou fortemente
nos anos 1970 e 1980 no Brasil, e que parece ser ressuscitada nesta
32 verséo.

As criticas aparecem nos tracos de concepcdes que restringem a
especificidade da etapa, que havia se pensado que estivessem superadas
conceitualmente dos documentos brasileiros, uma educacéo infantil preparatoria e
uma outra critica quanto a metodologia adotada para a consulta publica em que
houve questionamentos sobre o processo democrético da feitura da BNCC e sua
legitimidade.

Ha pesquisadores, como Campos e Barbosa (2015), que apresentaram

defesa a esse documento, no que se refere a educacéao infantil, argumentando que a

35 Foram assessores que participaram da consultoria a BNCC para a Educacéao Infantil. Vale salientar
gue eles fizeram parte do grupo que elaborou o texto introdutério para a consulta publica,
participaram da construcdo da 12 e 2° versdo da BNCC e fizeram parte do grupo que ndo concordava
com a forma que os encaminhamentos da 3° versdo tomaram. S&o pesquisadores que atuam na
militdncia da Educacéo Infantil e permaneceram na equipe da construcéo e implementacéo da BNCC.
36Disponivel em:
http://www.anped.org.br/sites/default/files/images/a_anped_e_a_bncc_versao_final.pdf
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BNCC nao tratou de listagem de conteddos e que, ao ser discutida nos diferentes
espacos educativos, promoveu-se um curriculo fruto do trabalho coletivo, alicer¢cado
em uma pratica pedagodgica, especialmente na ressignificacdo dessa pratica
docente-discente, superando uma possivel visdo de curriculo escolarizante.

Ainda segundo Campos e Barbosa (2015), a BNCC-EIl servira como
referéncia para a tomada de decisdo e ndo uma imposicdo para as equipes
escolares, uma vez que se acredita no potencial dessas equipes, tendo em vista as
especificidades do desenvolvimento das criancas de 0 a 5 anos. Resguardando que
nas instituicbes e Secretarias de Educacdo, também existem conflitos e disputas de
diferentes concepcgdes, portanto, acredita-se que cada rede, cada instituicdo
ressignifica seu curriculo; e seus documentos oficiais constituem um norte para essa
atuacao.

Abromowicz, Cruz e Moruzzi (2016) explicitam bem esse contexto paradoxal
que vive a BNCC-EI, que apesar de vérias criticas, dizem saber e reconhecer,

[...] que h& um enorme esforgo, inclusive por parte de
algumas(alguns) pesquisadoras(es) envolvidas(os) na construcdo da
base, em tentar pensar a educacgéo infantil em uma perspectiva ndo
escolar e o curriculo em uma perspectiva ndo conteudista. No
entanto, no esforgo tedrico aqui empreendido, essas tentativas sédo
insuficientes na medida em que a prépria ideia da existéncia de uma
base comum impossibilita romper com a epistemologia que a erige
(ABROMOWICZ, CRUZ e MORUZZI, 2016, p. 52).

Outros debates surgiram em torno da BNCC; dentre eles, faremos
referéncia as ideias de Abromowicz, Cruz e Moruzzi (2016), que compartilham da
opinido de que ela se propde a ser ‘comum”, o que supde a existéncia de um
espaco “universal’, uma vez que se defendem, nas proprias diretrizes, a
diversidade como principio e a dificuldade de disputa e de liberdade, por parte
do(a) professor(a), de trabalhar seu conteudo em sala de aula. As ressalvas
feitas por Abromowicz, Cruz e Moruzzi (2016) vao nessa linha de argumentacéo e

suscitam questdes importantes para o debate sobre a BNCC:

A suposicéo de que ha um espaco universal, onde se possa produzir
algo que seja comum, genérico e a0 mesmo tempo, unificador, a
partir de acordos possiveis se assenta sob uma ideia de consensos
gue pressupdem o "ndo uso" explicito da forca e do poder. Ou seja, a
apologia ao conceito de universal pressupde a ideia subjacente da
BNCC de que ha uma unidade possivel na multiplicidade e que ela
pode ser realizada sem a utilizagdo de uma forca unificadora
(ABROMOWICZ, CRUZ e MORUZZI, 20186, p. 48).
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Estes argumentos nos fazem refletir acerca do campo controverso em que
se vivenciam o curriculo e 0s contextos nos quais eles sdo materializados, seja
do ponto de vista social, politico ou pedagogico. Reafirmamos a ideia de que nao
existe curriculo consensual; curriculo € mais do que modelos ou conteudos
programéticos, € um posicionamento politico e uma pratica pedagogica, como
defende a pedagogia freireana. (SANTIAGO, 2006Db).

A forca politica hegeménica em torno da BNCC apresenta e homologa um
texto controverso, fruto de embates e de acordos que resultaram no texto final,
que contribuira para muitos debates, embates e disputas politicas em torno da El.
O texto final, para uns, significou que o movimento social ou as concepc¢des
hegemdnicas no MEC, até o ano de 2016, ndo tiveram a mesma forca/poder
politico e econbmico das correntes de oposicdo (ABROMOWICZ, CRUZ e
MORUZZI, 2016, p. 51). Como defendem os autores:

defendemos a ideia de que a educacgédo infantil deve-se orientar por
uma perspectiva em que prevalecam as experimentacdes, as
criagbes de novos possiveis, 0s pensamentos, a partir do faz-de-
conta e das brincadeiras, algo impossivel de ser encapsulado,
universalizado e vendido como mercadoria. (ABROMOWICZ, CRUZ
e MORUZZI, 2016, p. 52).

Para outros, a BNCC-El “parece ser o ‘mapa’ para nao se perder no
processo®” (CAMPOS E BARBOSA, 2015, p. 362), pois uma educacéo infantil justa
curricularmente, sem padrbes compensatérios, com respeito aos direitos das
criancas de 0-5 anos, significa, hoje, garantir-lhes os direitos de conviver, brincar,
explorar, expressar, conhecer-se. E preciso colocar em evidéncia o valor conferido
as criancas e aos profissionais que delas cuidam e as educam. E segue-se na luta
pela participagdo na formulacdo das politicas de conhecimento, afinal as politicas
que levam a materialidade do curriculo advém de disputas e conquistas e/ou
retrocessos.

Em suma, as principais ac¢des politicas do ponto de vista legal e institucional,
em nivel federal, que apontaram uma visdo de infancia na perspectiva do direito, ora
com consensos possiveis e ora com disputas de concepcdes e operacionalizacoes,

foram enfatizadas nesse capitulo. Foram documentos que reafirmaram e

87 Como dizia o compositor Ivan Lins: “No balango de perdas e danos, ja tivemos muitos desenganos,
ja tivemos muito que chorar, mas [...] desesperar jamais.... j& vivemos muito nestes anos, afinal de
contas nao tem cabimento entregar o jogo do 1° tempo [...]".
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convergiram sobre o papel da educacéo infantil para o desenvolvimento integral da
crianga e apontaram também para a necessidade de um maior investimento na
formacdo de professores(as) e de gestores(as) com vistas a ampliacdo de
conhecimento teorico por parte desses profissionais.

Ademais, no cenério atual em relagdo as politicas publicas para a educacao
infantil, existe um descompasso entre as conquistas legais, 0s avancgos conceituais e
as condicOes de atendimento a crianca, sobretudo as de 0-3 anos, especialmente
guanto aos recursos para se ampliar o atendimento. Sdo descompassos que
mostram o tamanho do desafio encontrado para que a instituicdo com qualidade
desejada na educacdo infantil do Pais seja legitimada. Desafio este que diz respeito
ainda a superacdo do carater compensatério e ao respeito a crianca, além da
valorizacdo dos profissionais que trabalham com creches e pré-escolas (SIMOES,
2015), como também, as demandas que enfrentam os Conselhos Municipais de
Educacdo e os Sistemas Municipais de Educacdo, em relacdo ao planejamento,
gestao, estrutura fisica, de pessoal e administrativo.

Corroborando as questdes tratadas, alguns(as) pesquisadores(as) (AMORIM,
2011; BARRICELLI, 2007; BARBOSA, 2009) trazem o olhar da academia em
relacdo aos descompassos entre os principios da politica curricular prescrita e sua
efetivacdo na pratica pedagdgica, uma vez que os desafios para sua materializacédo
estdo cada vez presentes e urgentes, sob o risco de se ver fragilizar a defesa do
direito da crianca ter uma escola de qualidade. Dessa maneira, elas identificaram,
em suas pesquisas sobre o curriculo da educacao infantil, tais descompassos, suas
possiveis consequéncias e as possiveis saidas para o enfrentamento da melhoria ao
atendimento para as criangcas e, consequentemente, para a sociedade como um
todo.

A pesquisa de Amorim (2011) € um estudo com criancas de 0 a 3 anos. Os
descompassos entre os documentos oficiais e o curriculo em acdo revelaram a
distancia entre proposta curricular, planejamento mensal de professores(as) e
pratica pedagogica, resultando no predominio de acbes espontaneas e
improvisadas. A autora argumenta que os descompassos reforcam a negacao do
direito da crianca pequena a uma educacao infantil de qualidade e atentam contra as
politicas publicas de educacdo que avancem na direcdo da ampliacdo dos espagos
politico-pedagogicos no interior de creches, para que seus profissionais possam

elaborar e implementar localmente suas propostas pedagdgicas.
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Os estudos de Barricelli (2007) constataram a existéncia de diferentes
vers@es de curriculo por meio da analise das representacfes que se configuram
sobre a crianca, o(a) professor(a), a concepcédo de ensino e aprendizagem e 0s
conteudos constantes de documentos oficiais nacionais e locais (da cidade de Séo
Paulo). Entre os achados de expressdo, estda o carater lacunar do curriculo da
educacdao infantil no tocante aos conteudos a serem desenvolvidos com as criangas.

Ja para Barbosa (2009), a compreensdo do curriculo para essa faixa etaria
constitui um desafio radical, uma vez que, ao analisar propostas curriculares, foram
encontradas duas situacdées opostas. Uma apontava para propostas que traziam
apenas 0s principios curriculares, introduzindo uma concepcao aberta de curriculo.
Outra, extremamente fechada, que ndo passava de uma listagem de conteudos,
combinada, inclusive, com indicacées de “como iam ser trabalhados os conteudos
explicitados”, isto é, por meio de qual metodologia e, em alguns casos, até “quando”
deveriam ser ensinados, denotando um estrito controle sobre o trabalho docente.
Nesse sentido, a autora sustenta que o curriculo precisa ser visto, ndo apenas como
um plano prévio de ensinar para a vida, mas também como abertura a experiéncia

de viver junto e coletivamente a pratica cotidiana. E complementa que:

a dificuldade esta em mudar nossa concepg¢do de curriculo [...].
Empreender essa mudanca implica priorizar a atitude de respeito a
condicdo humana de buscar sentidos para o viver junto. Trata-se de
um curriculo comprometido com escolhas — prudentes, mas também
apaixonadas — pelo que efetivamente importa para o significado da
vida, para aquilo que torna a vida digna de ser vivida. (BARBOSA,
2009, p. 08).

Podemos perceber que os olhares para as consequéncias e as saidas
explicitadas nos achados das pesquisas indicam a necessidade de avancos nas
politicas publicas locais e nacionais de incentivo a participagdo dos atores escolares
no entendimento sobre curriculo, sua elaboracdo e implementacdo de seus
documentos curriculares, tendo em vista os principios, concepcdes e praticas com
vistas a garantia dos direitos de educacéo e cuidado das criancas e aos professores,
melhor qualidade de trabalho e valorizag&o profissional.

Entender o cenério das politicas para a educacgédo infantil, como elas foram
concebidas e implementadas, assim como 0 que estabelecem os documentos
oficiais para esta etapa de ensino, solicita o entendimento da contribuicdo da

producéo tedrica para a compreensao do curriculo e da pratica pedagogica docente-
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discente. Desse modo, as pesquisas concorrem para o desvelamento do curriculo
como um campo de disputas politicas e, consequentemente, de poder, expressas no
que é vivido no interior das escolas, na pratica pedagogica docente-discente, nas
relacbes entre os sujeitos e no que se refere a organizacdo e funcionamento das
instituicoes.

Isto posto, entender a préatica pedagdgica docente-discente orientada pelo
curriculo e suas manifestacbes no cotidiano seria tarefa para a pesquisa
educacional. Vislumbrar tematicas, percepc¢des politicas, conceituais e técnicas nos
apresenta um “estatuto”® que versa, entre outras coisas, sobre o curriculo da
organizacao cotidiana de instituicdes para a infancia, ou seja, uma corporificagéo da
rotina foi o desafio posto neste texto. (BARBOSA, 2001, p. 01).

Barbosa (2001) ainda defende a necessidade de se pensar a rotina como
uma categoria pedagodgica central da pratica docente-discente. Isso pressupde
entender as especificidades das criancas dessa faixa etaria, suas necessidades e
interesses. Por tal razdo, nesta pesquisa, a rotina tem ganhado centralidade como

abordaremos a seguir.

3.5 Rotina na educacéo infantil: materializagdo do curriculo

As politicas educacionais e sobretudo as politicas de curriculo e a pratica
pedagogica orientam as acdes que contribuem para a formacdo das criancas no
espaco institucional em termos das condi¢cbes de atendimento (estrutura material) e
nos aspectos pedagogicos (orientagéo social, politica e pedagogica). O curriculo e a
pratica pedagogica estdo ancorados em uma concepc¢ao de infancia, de crianca e de
escola de educacao infantil, apresentando-se como um movimento, um projeto que
ganha materialidade como significacdo e construcao de identidade dessa etapa da
educacao basica, referenciada em principios e concepc¢oes alicercados em politicas

nacionais e locais. Ao mesmo tempo em que essa identidade vai se instituindo, se

38 “Os grandes temas podem ser resumidamente definidos como: a existéncia de um discurso que
institui um estatuto para a infancia; a organizacdo de espacos sociais adequados para a educacéo e
cuidado das criancas; o nascimento de um profissional para atuar na Educacéao Infantil; a definicdo de
valores para a socializagéo das criancas derivados de algum tipo de compreenséo sobre a educacéo;
a criacdo de instrumentos de trabalho e alternativas de intervencfes; a sele¢cdo de metodologias e de
conteudos; a producédo de materiais e equipamentos educacionais; as decisfes sobre a organizacéo
espacial; as discussfes sobre os usos do tempo; a organizacdo da vida cotidiana das instituicdes e
das pessoas sob a forma de rotina.” (BARBOSA, 2001, p. 01).
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fortalece a constituicdo do trabalho vivido no cotidiano das instituicdes de educacao
infantil e, desse modo, estas assumem a responsabilidade de gerir e materializar as
orientacdes de suas propostas pedagodgicas, organizando seu fazer cotidiano; sua
rotina.

A rotina € o curriculo em acgdo. Ela é estruturadora da pratica pedagdgica,
carrega a dimensdo de organizacdo do espaco e do tempo pedagdgico. Como
afirma Barbosa (2006, p. 205): “A rotina tem seu lado encantador, que é o de
aprender a fazer todos os dias as praticas que garantem a vida”, e essa vida viva é
promotora do desenvolvimento global do aluno.

Nesse sentido, pensar em uma rotina a partir de um curriculo com perspectiva
de justica curricular, € pensar em um tempo que flexibilize as exigéncias individuais
das criancas e as atividades promovidas pelo adulto, pensando sobretudo nas
especificidades da faixa etaria. Segundo Bondioli e Gariboldi (2012), os bebés
necessitam de uma atencdo maior em relagcdo aos seus ritmos individuais, enquanto
0s maiores de dois anos introduzem, pouco a pouco, 0s ritmos mais coletivos de
desenvolvimento. Pensar em um tempo que respeite a crianca € promover
atividades com alternancia de brincadeiras de maior movimentacao e outras mais
tranquilas, objetivando sempre valorizar movimentos de experiéncias individuais,
que por vezes podem ser imprevisiveis e coletivos. Enfim, que as criancas possam
ter uma estrutura que lhes permita vivenciar autonomia e seguranca com
previsibilidade dos acontecimentos temporais que vivenciam. (BONDIOLI e
GARIBOLDI, 2012).

Refletir sobre 0 uso, a organizacdo do tempo, requer discutir principalmente a
possibilidade de apropriacdo e ampliacdo das aprendizagens infantis, a partir do
olhar sobre a instituicdo como um espaco pedagdgico, com uma fungédo educativa
explicita. Pensar em normas, convencdes, conhecimentos culturais, que foram
construidos pelo homem ao longo da historia, exige atividades sistematicas que
respeitem as criangas e apresentem os conhecimentos da humanidade como direito
delas, disponibilizados nas linguagens artisticas da Matematica, das Ciéncias, do
Movimento, da brincadeira e da Lingua Oral e Escrita (REDIN,1998), ou seja, viver o
educar e cuidar com responsabilidade e justica curricular.

Pensar em uma rotina que tenha o tempo pensado e vivido, parceiro de um
espacgo que ndo se trate apenas de espacos fisicos, mas em ambientes educativos,

uma vez que, segundo Forneiro (1998), o termo “espago”, na sua concepgao mais
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comum, refere-se ao espaco fisico. Para as criangas, esse espaco € tudo que o
compde, nas palavras de Battini (1982, p. 24): “para a crianga, o espago € o que se
sente, o que se V&, o que se faz nele, portanto, o espaco é sombra e escuridao; é
grande, enorme [...] ou pequeno. E esse lugar onde ela pode ir para olhar, ler,
pensar”. Entretanto o ambiente “refere-se ao conjunto do espaco fisico e as relacdes
gue se estabelecem no mesmo (afetos, relagdes interpessoais)”. (FORNEIRO, 1998,
p. 232). Ou seja, as atividades pedagogicas vividas nesse espaco fisico o
transformam em ambiente ou ndo, dependendo da intencdo do docente, atribuida a
atividade vivida. Em outras palavras, “o espag¢o n&o é algo dado, natural, mas sim
construido” (HORN, 2004, p. 16).

As atividades vivenciadas e planejadas nesse ambiente oportunizam a crianca
compartilhar aprendizagens, conhecimentos e fazer trocas, uma vez que o0 ambiente
por si s6 ndo traz o conhecimento, ele ndo brota espontaneamente do
amadurecimento das criancas, ele é construido por meio da interagdo discente-
docente-ambiente. (FRISON, 2008).

Bondioli (2004), nos resultados de sua pesquisa, anuncia que existem alguns
marcos temporais que pouco se alteram: a chegada, a roda, o lanche, o patio e a
saida, e, vale salientar, é importante manté-los constantemente como elementos
principais para que as criangas e o0s professores sintam-se seguros em estar na
escola. Uma vez que seguranca € um dos aspectos que fazem parte do respeito a
crianca dentro da instituicao.

Entdo, o entrelace entre a organizacdo do tempo e do ambiente educativo
mobilizado pelo adulto proporciona a vivéncia das criangcas em um grupo e em um
ambiente que as fazem ter sentido de pertencimento, de seguranca, de participacao
e de cooperacao e, consequentemente, um espaco e um tempo de prazer, alegria e
bem querer. Uma instituicdo “bonita” em seu sentido de ser justa. (FREIRE, 2006).

Portanto, curriculo na educacéo infantil é vivenciar a rotina. Nas palavras de
Barbosa (2001), as rotinas sao “constituidas com base em uma politica social e
cultural que estd profundamente vinculada a emergéncia e a vida concreta das
instituicbes da modernidade” (BARBOSA, 2001, p. 06). A rotina enquanto dispositivo
pedagogico atua com 0 objetivo de estruturar, organizar e sistematizar as acodes
sociais, politicas e éticas, que acontecem em virtude das nossas crengas e agoes.
Ela age sobre a mente, as emocgdes e o corpo das criangas e dos profissionais que

estao educando e cuidando delas.
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A rotina apresenta elementos estruturantes: a organizagcédo do ambiente; o uso
do tempo; a selecdo e as propostas de atividades; a selecdo de materiais
(BARBOSA, 2001; 2006). Estes elementos estruturam o estar da crianca nha
instituicdo, como também o fazer do professor, uma vez que propiciam a
organizacdo do espaco para desenvolver suas atividades; definem o papel no
processo de aprendizagem; facilitam o atendimento e o desenvolvimento do trabalho
pedagogico; provocam a multiplicidade de ideias e asseguram uma estrutura
temporal que se constitui num instrumento valioso para o trabalho escolar e sua
organizagao.

Para isso, a organizacdo do cotidiano das criangcas em educacédo infantil
pressupde refletir sobre o estabelecimento de elementos basicos que compdem uma
rotina diaria, aquilo realizado com as criancas, como suas necessidades reais e
imediatas (CORDEIRO, 2007). Pois numa rotina n&o estruturada, corre-se o risco de
se perder muito tempo com atividades que nao contribuem com o desenvolvimento
das criancas, muitas vezes equivocadas em relacdo a idade e/ou ao proprio
desenvolvimento global dos alunos ou mesmo sem nenhuma intencionalidade
pedagdgica, refletindo o descaso no atendimento. (SANTIAGO, 1990).

Bondioli (2004) afirma que pensar a rotina, refletir sobre ela, preservar a
autonomia da crianca e valorizar a interagdo como mediacdo da aprendizagem de
mundo nos remetem a algumas reflexdes, a principios que regem o fazer
pedagoOgico e visam ao respeito a crianca e ao seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social. Paniagua e Placitos (2007, p. 34) completam sobre estes principios:

e Grau de continuidade/descontinuidade: a determinacdo das
atividades tem um minimo de continuidade e se relacionar
com o episodio anterior e 0 seguinte, dependendo do tipo de
atividade a ser desenvolvida;

e Duragéo e tipo de atividade do dia a dia escolar: a duragdo de
cada atividade é atribuicdo do(a) professor(a) responsavel
pela sala de aula; cabe a ele empregar com consciéncia a
distribuicdo desse tempo e refletir sobre a valorizagdo dos
saberes inerentes a essas situacoes;

e Colocagdo e ritmo dos momentos no dia a dia escolar:
devemos, pois, analisar e refletir sobre a colocacdo das
atividades e o ritmo em que as mesmas aparecem no dia a
dia da escola, levando em consideracao o desenvolvimento
infantil e as areas de conhecimentos especificos para a
ampliacdo dos saberes dos alunos. Ou seja, necessita-se
considerar o ritmo, a participacao, a relacdo com o mundo, a
realizacdo, a fruicdo, a liberdade, a consciéncia, a imaginagéo
e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos envolvidos.
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A rotina tem seu valor vinculado e reconhecido na construcdo de espaco, ao
tratar de deslocamentos espaciais previamente conhecidos e na organizagdo de
tempo, na medida em que uma sequéncia ocorre com uma determinada frequéncia
temporal. (BARBOSA, 2006). Estes dados fazem parte da organizacédo do curriculo
vivido na instituicdo, pois se trata de elementos estruturantes da organizacéo
institucional e de normatizacdo das criangas e dos adultos que frequentam os
espacos coletivos de cuidado e educacéo. Constituem-se em elementos integrantes
das praticas pedagogicas e didaticas previamente pensadas, planejadas e
elaboradas, com o objetivo de ordenar e operacionalizar o cotidiano da instituicao.
(BARBOSA, 2006).

Nesse sentido, um curriculo justo requer uma rotina que veja a crian¢ca como
referencial do planejamento, como ser integral, que se relaciona com o mundo a
partir do seu corpo, em vivéncias concretas com diferentes parceiros e em distintas
linguagens, demanda considerar os dois grandes eixos, as interagcbes e as
brincadeiras, assim como a indissociabilidade entre o cuidar e educar. (BRASIL,
2009). Por isso, uma rotina, gestada em uma proposta critica vivida com as criancas,
constitui condigao essencial em sua formagéo.

Sendo assim, a rotina de que tratarmos aqui respalda-se, dentre outros
autores, em Freire (1998), afirmando que o dia a dia de uma instituicdo faz pulsar
(em diferentes ritmos) um cora¢do vivo de um grupo, uma sequéncia de atividades
diferenciadas que se desenvolvem num ritmo proprio, em cada grupo-classe, em
cada escola, em cada rede de ensino, como descrevemos anteriormente. Ela
diferencia-se do que € uma rotina pensada pejorativamente como rotineira, com um
ritmo pobre, com pouca variagdo, muito repetitiva, homogénea, enfadonha e chata.
Essa ideia em nada lembra uma escola e, sobretudo, uma escola de educacao
infantil em que a alegria, o prazer, o ludico, o choro, os porqués, a curiosidade
infantil fazem parte de todo um aprendizado, um aprender sobre e para a vida.

Atributos de intencionalidade, tomada de consciéncia e o0 exercicio de sua
funcdo da pratica educativa vai se tornando realidade na busca do inédito-viavel
(FREIRE, 1983), ou seja, das condi¢cdes, construidas, que podem possibilitar
ultrapassar obstaculos, desafios para a busca do ser mais, que se traduz, no ambito
da EIl, em atitude de respeito a crianga e na constru¢cao de um curriculo vivo, em que
existem contestacfes as for¢cas da emancipacao por parte de forcas da regulacdo e

do controle social.
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Em vista disso, um curriculo que tome a crian¢ca como ponto de partida exige
gue se compreenda o mundo que envolve o afeto, o desafeto, o prazer, a fantasia, o
movimento, a poesia, as ciéncias, as artes, a musica, a linguagem e as matematicas
e, especialmente, o brincar, como elo mediador e linguagem necessaria a
construcdo da identidade pessoal e social em suas multiplas dimensdes. O brincar
enquanto linguagem simbdlica propde e traz em si um potencial criativo, originando
a simbologia que envolve o mundo da crianca, pois a propria experiéncia ludica &
geradora da realidade simbdlica que permeia as demais linguagens.

Portanto, curriculo é visto nesse estudo como pratica pedagogica
materializada na rotina, vivida com intencionalidade, objetivando a construcdo de
conhecimentos por parte da crianca, contribuindo para a formacdo da sua
identidade. Concebemos a crianca como cidada, capaz e competente de interferir no
ambiente em que vive. Para ela, a vida é algo que se experimenta.

Insistir em praticas espontaneistas € desrespeitoso, é retirar o direito da
crianca de ser e estar em um ambiente adequado a suas vivéncias. Desse modo,
nao ha justica curricular no espontaneismo, pois formar um individuo € muito mais
do que puramente treind-lo no desempenho de destrezas. (FREIRE, 1986). Ser
capaz de construir uma préatica pedagdgica planejada, com intencionalidade, que
mobilize o interesse das criangcas de modo que elas possam avancar na construgao
de conhecimentos é condi¢do sine qua non para sua formacéao cidada.

Assim, nas palavras de Santos (2013), o interesse das criancas é:

condicdo fundante para a constru¢cdo de uma pratica pedagogica
humanizada e voltada para o respeito e autonomia desses sujeitos.
As acbes desenvolvidas junto a eles sdo testemunho e contetudo da
acdo pedagdgica. Portanto, cada gesto, cada palavra e cada olhar da
professora e dos outros profissionais da educagéo [...] influenciam na
construcao da identidade e da personalidade dos bebés. (SANTOS,
2013, p. 08).

AclOes desenvolvidas em uma instituicdo de educagéo infantil sdo, antes de
tudo, agcbes pedagogicas e transformam-se em conteludos para a aprendizagem da
crianga. Portanto, a exemplo do adulto, a capacidade de ser mais, que esta presente
nas criancas, € o ponto de partida para se pensar na humanizacdo daquelas que
participam de creches e pré-escolas, devendo-se promoverem atitudes intencionais
para sua educacdo. Afinal, ensinar exige a corporificacdo das palavras pelo
exemplo; nossas atitudes buscam, demonstram a segurangca extremamente

necessaria para a construcéo da identidade de um individuo (FREIRE, 1996, p. 34).
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A prética pedagogica dialdgica acontece por meio da interacdo entre os sujeitos,
tendo como centro o interesse das criancas e, com a amorosidade e a
intencionalidade do professor, refor¢ca e conduz o trabalho docente-discente. Nesse
sentido, completa Freire (1996, p. 69-70):

Toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho
gnosiolégico. [...] Docéncia e discéncia: quem ensina, aprende
também. E quem aprende, ensina também. [...] um grande valor,
porqgue ele se insere num paradigma de educagdo contra-
hegem®onico, que tem como horizonte a humanizacéo, a liberdade e
a justica social.

Estes séo os fios que permeiam a discussdo em torno das politicas publicas
gue nortearam a histéria da educacdao infantil ao longo dos ultimos 30 anos. Nao se
trata de narrar sobre um percurso linear, mas povoado de tensdes, de conflitos, de
dissensos, mas também de consensos no campo do curriculo e da educacéo infantil.
Com esses debates, percebemos avancos em ambos os campos de conhecimento.
Hoje, parece haver consenso de que ha um curriculo para a educacédo infantil,
portanto, uma politica de conhecimentos para esta etapa da educacdo basica que
guarde suas especificidades, que forne¢ca uma identidade que lhe seja propria.

No que se refere as concepcdes e aos principios, o debate atual em nada
lembra as concepcdes de crianca de outrora (século XIX, em especial), visto que se
passou a visualizar a criangca como centro do processo pedagogico. As lutas de
setores da sociedade civil em favor das garantias dos direitos das criangas tiveram
éxitos e lograram conquistas fazendo, com isso, avancar a perspectiva de curriculo
que emana desses embates e é discutido atualmente. Tais avancos tornaram
possivel, hoje, pér-se em pauta, por exemplo, um curriculo com base critica, com
finalidades, conteddos, cuja préatica se efetiva na relacdo entre os sujeitos, com
vistas a distribuicdo de conhecimentos de forma justa para todas as criangcas, em um
local institucionalmente pensado para ela, em que possa ser cuidada e educada,
brincando, interagindo e, acima de tudo, sendo feliz.

Esse espaco materializa-se em uma instituicdo de educacao infantil, com
rotinas diversificadas, planejadas, baseadas em praticas pedagogicas com novas
formas de lidar com os conteudos, tempos e ambientes especificos, respaldadas em

principios e concepg¢des que vislumbram a humanizacao.
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Com essas lentes, buscamos compreender como o curriculo é materializado
na préatica docente-discente, na rotina estabelecida em um centro municipal de
educacao infantil.

A seguir, apresentamos o0 percurso metodologico desenvolvido, de acordo

com os objetivos de pesquisa.
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4 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: fazendo caminhos e conhecendo o
gue fazer na educacéo infantil

A realidade concreta nunca é, apenas, o dado
objetivo, o fato real, mas também a percepcao que
dela se tenha. (FREIRE, 1984, p. 51)

O capitulo trata do percurso tedrico-metodolégico que faz a tessitura da
presente pesquisa, que buscou compreender como (os)as professores(as) em
efetivo exercicio constroem sua pratica docente a partir do processo de recepcao e
ressignificagdo do curriculo prescrito para a educacéo infantil. A acdo metodoldgica
€ mais do que um caminho ou uma estratégia tecida, € sobretudo uma elaboracao
do(a) pesquisador(a) em interacdo com o objeto de estudo e seus dados na
construcdo do conhecimento. (SOUZA JR. et al., 2010).

Tomamos o curriculo como uma construcdo social, cultural, politico-
ideoldgica, em permanente movimento, que supre a escolarizacdo de conteudos,
formas e orientacdes, representado pelo confronto dos valores, dos interesses e das
posturas tedricas que vao tomando corpo e se afirmando pelas e nas ac¢des dos
sujeitos educadores e educandos. Traduzindo-se desta forma em situacbes de
ensino, que se corporificam nas e com as praticas pedagdgicas do cotidiano escolar
em todos os segmentos da educacdo (FREIRE 2006; SANTIAGO, 2007; 1998).

Em educacdo infantil, compreender o curriculo como pratica pedagogica
requer analisar como se constitui histérica e socialmente o curriculo e sua
concepcao para essa etapa da educacdo basica e, com isso, a necessidade da
explicitacdo de valores e concepc¢des relativos aos conceitos de infancia, crianga e a
instituicdo educacédo infantii em e na relacdo com essa criangca, sua familia e a
comunidade, traduzidos nos aspectos organizacionais, materiais e financeiros
necessarios a sua implementacdo. Considera-se também a formacédo dos
profissionais de educagdo com saberes especificos a etapa da educagéo basica em
que atuam.

Essas especificidades estdo pautadas em uma perspectiva critica do curriculo
e em principios relativos a instituicdo de educacao infantil com perfil pedagogico,
que se expressam na condicdo da indissociabilidade entre o educar e o cuidar; 0
desenvolvimento infantil fundado em uma concepcdo de crianga produtora de

cultura, com um intenso desejo de aprender, de conhecer e experimentar e um(a)
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educador(a) que acredite nessa crianca, que a respeite e entenda o trabalho
docente enquanto acao e reflexdo, com intencionalidade, sem perder de vista que a
crianca € o ponto de partida para a formulacdo das propostas curriculares. Para
tanto, o conhecimento e a consciéncia critica, a concepc¢ao ativa do ato de ensinar e
aprender, com vistas a uma concepcédo problematizadora e humanizadora da
educacao, sao condicdes sine qua non para esse exercicio (FREIRE, 2002).

Afastamo-nos da ideia de curriculo para a educacao infantii como aquela
voltada a escolarizacdo precoce, na intencdo de preparar a crianca para o Ensino
Fundamental, como condicdo necessaria para que ela supere o fracasso escolar nos
anos iniciais dessa etapa. Assim como ndo nos aproximamos da justificativa
romantica de que na educacao infantil ndo ha necessidade de curriculo; o que
regeria as praticas cotidianas seriam apenas a assisténcia, os cuidados basicos com
as criancas - alimentacdo, sono, higiene - vislumbrando uma concepcdo de
educacao infantil como “extenséo do lar” (BRASIL, 1996).

E no caminhar da pesquisa como a atividade béasica das ciéncias na sua
indagacao e descoberta da realidade, atitude e préatica tedrica de constante busca,
que situamos 0 nosso objeto de pesquisa: curriculo como pratica pedagogica
docente-discente na educacado infantil. Vinculamos o nosso objeto & abordagem
qualitativa, segundo a qual, os fendbmenos estdo em interacdo e movimento na
busca de problematizar e principalmente compreendé-los como um conjunto de
reacoes, de praticas e de estruturas inseridas num contexto histérico (MINAYO,
2000; TEIXEIRA, 2011).

Para Minayo (2000), a organizacdo de uma pesquisa € realizada em trés
fases: a fase exploratéria, a fase de coleta e sistematizacdo dos dados e a fase de
analise/tratamento dos dados. Essas fases sdo conectadas, complementam-se em
um movimento concéntrico, realizado entre idas e vindas na dindmica inerente ao
processo de producao do conhecimento, particularmente na pesquisa qualitativa, em
gue o(a) pesquisador(a) continuamente interage com os dados e a realidade
estudada. A autora alerta ainda sobre a importancia da fase exploratéria, inclusive
afirma que ela podera vir a ser considerada por si s6 uma pesquisa. No nosso caso,
nessa fase, desenvolvemos a pesquisa exploratoria para delimitar campo e sujeitos

da pesquisa, 0 que passamos a tratar em seguida.
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4.1 Educacéao infantil em Pernambuco: um estudo exploratorio

A delimitacdo do campo empirico e dos sujeitos da pesquisa ocorreu com a
realizacdo do estudo exploratério que procurou identificar a politica de educacgéo
infantil do Estado de Pernambuco (PE). Pautou-se na seguinte questdo: como se
encontram a oferta da educacéo infantil e a situacdo de autonomia dos municipios
na gestdo da educacao infantii em Pernambuco? Em que municipio ha oferta de
educacéao infantil consolidada?

O consolidar, nesse sentido, refere-se as acdes que 0S municipios
desenvolveram para fortalecer sua educacdo, criando o Conselho Municipal de
Educagcdo (CME), o Sistema Municipal de Ensino (SME), sistematizando e
publicando a sua proposta curricular, além de apresentarem um quadro de
professores(as) efetivos(as) habilitados, assim como uma oferta para a educacéo
infantil disponibilizada para criancas de 0 a 5 anos em instituicdes proprias. As
instituicBes proprias, nesta pesquisa, sdo aquelas apropriadas para o ensino de
criancas de 0 a 3 anos (creches) e criancas de 4 e 5 anos (pré-escolas) que
apresentam espacos adequados a essa etapa da educacdo basica e sdo geridas e
financiadas pelo poder publico municipal.

Para responder a essas questdes, 0 estudo tomou como ponto de partida a
busca em fontes documentais, produzindo um levantamento dos dados. Estes foram
obtidos em bancos de dados digitais federais, estaduais e municipais. A saber:
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE*® (Informacdes Basicas
Municipais — 2014); Base de Dados do Estado de Pernambuco*® (BDE) (matricula
inicial na educacédo infantil, por dependéncia administrativa, segundo o tipo de
ensino - 2015); Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) (Sinopse Estatistica da Educacdo Basica - 2015); Sites das
prefeituras municipais do Estado de Pernambuco (PE). Além da consulta a banco de
dados digitais, recorremos a membros da Unido Nacional de Conselhos Municipais
(UNCME) - PE e do Forum em Defesa da Educacédo Infantii de PE (FEIPE),
pessoalmente e/ou por meio de telefonemas e e-mails, com vistas a complementar e

atualizar as informacdes.

39 IBGE- https://cidades.ibge.gov.br/ acessado em 13 de janeiro de 2017.

40 Base de Dados de PE - Anuério Estatistico de Pernambuco IBGE, baseado no Método de
Tendéncias, para atender a requisitos de dadosdo Tribunal de Contas da Unido.
http://www.bde.pe.gov.br/estruturacaogeral/conteudo_site2.aspx acessado em 13 de janeiro de 2017.
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Os dados sobre os Conselhos Municipais de Educagdo-CME foram
localizados no site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (Perfil dos
Municipios Brasileiros - Conselho Municipal de Educacédo), ao passo que, para as
informacBes sobre as cidades em que foi implantado o Sistema MunicipaL de
Educacao*, o acesso ocorreu por via de telefonemas e e-mail para a UNCME e
Secretarias de Educacdo Paralelamente, também buscamos informacgfes
pessoalmente com funcionarios, além de consultar colegas professores(as) e
conselheiros(as) do FEIPE. Desse modo, pudemos complementar e atualizar os
dados.

O trabalho com fontes documentais, segundo Sa-Silva et al. (2009), suscita
obstaculos (documentos incompletos, parciais, imprecisos) e o(a) pesquisador(a)
deve saber avaliar a credibilidade e a representatividade das fontes, uma vez que
podem nos esclarecer sobre uma determinada realidade e assim compor nossas
informacdes com o que estiver disponivel. Assim, produzimos um levantamento que
gerou dados*? sobre o0 SME e o CME. No caso de existéncia do CME, buscamos
conhecer suas caracteristicas: ano de criacdo, composi¢cdo, numero de reunides
anuais e sua funcéo educacional.

Os dados mostraram, que em Pernambuco®® a quase totalidade dos seus
municipios (185) tem CME, a maioria deles criados nas décadas de 1990 e 2000
(149), em maior parte, paritarios (173) e apresentaram regularidade de reunifes, em
média, a cada dois meses. Por fim, quanto a natureza de suas funcfes, sao:
normativos, consultivos, fiscalizadores e deliberativos. Entretanto, sobre a criagéo do
Sistema Municipal de Ensino (SME), apenas 46 municipios executaram a
implementacgéao.

Esses dados revelaram o investimento na organizacdo da gestdo publica,
guando da criacdo dos CME e implementacdo do sistema proprio de educacéo para

0 municipio, suas funcdes e atribuicbes. Foram organizados em dois mapeamentos:

41 Verificar quadro sistematizado sobre municipios pernambucanos que tem sistema educacional no
apéndice 01.

42 Estas informacfes foram sistematizadas em um quadro disponivel no apéndice 01, denominado:
Municipios de Pernambuco que apresentam Conselho Municipal com funcfes e Sistema Municipal de
Educacéo, de acordo com a divisao geopolitica estadual.

43 Segundo dados da FIDEM/ 2000 - O Estado de Pernambuco apresenta, em sua diviséo geopolitica,
12 regibes de desenvolvimento: Regido Metropolitana, Agreste Central, Agreste meridional, Agreste
Setentrional, Mata norte, Mata sul, Sertdo Central, Sertdo de Itaparica, Sertdo do Araripe, Sertdo do
Moxoto, Sertao do Pajed. Disponivel em
http://www.bde.pe.gov.br/estruturacaogeral/mesorregioes.aspx acessado em 13 de janeiro de 2017.
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um relativo ao atendimento da educacédo infantil, quanto a oferta de matriculas, por
dependéncia administrativa e o tipo de ensino (creche ou pré-escola) em PE; e outro

tratou das condi¢cGes de autonomia destes municipios, objeto da discussao a seguir.

4.1.1 Atendimento da educacao infantil em Pernambuco

O atendimento da educacéo infantii em Pernambuco, segundo dados do
Censo Demografico/2010 - IBGE*, atingiu 820.479 criancas de 0 a 5 anos, das
quais 345.771 frequentavam creche ou pré-escola®. Esse dado, por si s0, ja revela o
elevado déficit no atendimento as demandas educacionais por parte do Estado de
Pernambuco a essa etapa da educacdo infantil, uma vez que esse atendimento
corresponde a quarenta e dois por cento (42%) do total. Portanto, em 2010,
permaneciam sem a educacéo infantil formal 496.634 criancas de 0 a 5 anos.

Nos documentos disponibilizados na Base de Dados do Estado de
Pernambuco (BDE), as informacdes podem ser visualizadas, por dependéncia
administrativa, segundo o tipo de ensino. No ano de 2015, 323.653 criangas
encontravam-se matriculados em alguma instituicdo de atendimento a primeira
infancia; desse contingente, 2.231 matriculadas em instituicdo estadual, enquanto 0s
municipios foram responsaveis pelo atendimento a 185.351 criancas e a rede

privada, por 135.774, conforme a tabela n® 01 a seguir:

TABELA 01: MATRICULA INICIAL NA EDUCACAO INFANTIL, POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA, SEGUNDO O TIPO DE ENSINO EM PERNAMBUCO

~ Estadual = Federal Municipal Privada Total
CRECHE 368 ‘ - 46.220 46.452 93.040
PRE-ESCOLA 1863 - 139.131 89.322 230.316
TOTAL 2.231 ‘ - 185.351 135.774 323.653

Fonte: BDE -Base de Dados do Estado de Pernambuco — 2015.

A matricula inicial na educacdo infantii ocorre em maior nimero em
instituicbes do poder publico municipal, expressando o que diz a legislacéo
educacional sobre sua responsabilidade com esta etapa da educacédo basica. Em
contrapartida, o atendimento na instancia estadual seguiu diminuindo, desde a

promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988%, quando a educacgdo infantil foi

4http://lwww.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/caracteristicas_da_populacao/caracte
risticas_da_populacao_tab_uf zip_ods.shtm

45 Fonte: BRASIL. IBGE. Censo Demografico 2010. Tabela 3.13.1.1.

46 Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
colaboracgdo seus sistemas de ensino. § 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e dos
Territorios, financiara as instituicdes de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional,
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sendo pouco a pouco municipalizada. Ha ainda uma forte participacdo das
instituicdes privadas no atendimento a educagéo infantil, sobretudo no que se refere
aguele que se faz por meio de creches, pois, consoante dados da BDE (2015), a
participacdo da esfera privada (46.452) chega a ser praticamente igual aquela que
se mostra na esfera publica (46.588).

Ao lancarmos o olhar sobre os dados referentes a matricula inicial na
educacao infantil (creche e pré-escola) no Estado de Pernambuco*’, chegamos as
informacdes sobre a oferta a esse segmento e sua distribuicdo entre as regides de
desenvolvimento, conforme mostra a tabela n° 02 subsequente.

TABELA 02: DISTRIBUICAO DE MATRICULA INICIAL NA EDUCAC}AO INFANTIL
(CRECHE E PRE-ESCOLA) DE ACORDO COM A DIVISAO GEOPOLITICA ESTADUAL/2015

Regides de desenvolvimento Rede estadual Rede municipal Rede privada Total
Metropolitana 324 42.248 65.100 107.672
Agreste central 318 24.708 14.346 39.372
Agreste meridional 298 19.321 5.837 25.456
Agreste setentrional - 13.621 6.541 20.162
Mata norte - 13.831 10.082 23.913
Mata sul - 17.994 11.803 29.797
Sertdo central - 6.001 1.404 7.405
Sertdo de Itaparica 905 5.914 718 7.537
Sertao do Araripe - 10.996 1.912 12.908
Sertdo do Moxot6 243 7.067 2.161 9.471
Sertdo do Pajel - 10.985 2.077 13.062
Sertdo do S&o Francisco 110 11.505 11.908 23.523

Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados do INEP/ 2015.

A tabela n°® 02 mostra a distribuicdo de matriculas na educacéo infantil em
doze regides, de acordo com a divisdo geopolitica do Estado de Pernambuco e por
tutela administrativa (publica estadual, publica municipal e privada). Na rede
estadual, estd presente em seis das doze regibes (Metropolitana, Agreste central,
Agreste Meridional, Sertdo de Itaparica, Sertdo do Moxot6 e Sertdo do Séo
Francisco), ao passo que a rede publica municipal e privada tem oferta em todas as

regioes.

funcéo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios. § 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental
e na educacdo infantil. § 3° Os Estados e o Distrito Federal atuar@o prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

47 Obtidos em consulta a Sinopse Estatistica da Educacgao Basica, 2015, produzida pelo INEP.
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Ha um destaque para a Regido Metropolitana do Estado*® (RM) que apresenta
a maior concentracdo de matriculas (107.672), longe daquela que se coloca na
segunda posicao, o Agreste Central (39.372). Nessa regido (RM), verifica-se o alto
namero de escolas privadas, quando comparadas a publica. Interessante observar
essa questdo, uma vez que a legislacdo faculta ao poder publico municipal a
responsabilidade desse atendimento e a esfera privada tem se ampliado
consideravelmente, portanto refletimos sobre a atuacdo da esfera publica e o
cumprimento dessa legislacdo. As instituicdes publicas, sob a responsabilidade do
Estado, continuam apresentando um quadro reduzido de vagas em creches e pré-
escolas.

Outro aspecto a destacar nesse quadro diz respeito a diferenca entre as
regides. Os sertdes Central, Itaparica, Araripe, Moxotd, Pajel séo as regibes com
menor investimento em creches e pré-escolas, mesmo na esfera privada. No
conjunto das regides, difere um pouco o Sertdo do Sao Francisco, é provavel que
possamos encontrar explicacdo, por se tratar de uma regido cuja economia baseia-
se na pecuaria e plantio de culturas de subsisténcia. Tem uma cidade desenvolvida,
Petrolina, que alcanca um dos maiores indices de desenvolvimento Humano
(IDHM)* do Estado, além de apresentar o maior polo de producdo de frutas,
destinadas a exportacdo. E provavel que esses dados possam influenciar a
ampliacdo do atendimento a educacao infantil.

Em sintese, existe uma diferenciacdo na oferta da educacao infantil no que
diz respeito a responsabilidade dos entes federados, ou por parte das esferas
publicas ou privada e também quanto a regionalizacdo, uma vez que ha maior

concentracdo do atendimento a educagéo infantil na RM.

4.1.2 A criacdo de CME e SME e a autonomia na educacao infantil

A criagdo do CME e do SME indica niveis de autonomia nos municipios. Para
aquilatar o grau de autonomia em relacéo a politica para o atendimento na educacgéo
infantil, recorremos a identificacdo dos municipios que criaram Conselho Municipal

de Educacdo (CME) e Sistema Municipal de Ensino (SME). Nesse processo,

48 RM: também chamada de Grande Recife (GR) possui 0 maior aglomerado urbano do Norte-
Nordeste e o quinto maior do Brasil, com uma populacéo de 3,9 milhdes de habitantes (IBGE/2013).
49 Ocupa 0 6 ° lugar no ranking com os indices de IDHM 0.697; IDHM Renda 0.695; IDHM
Longevidade 0.799; IDHM Educac¢édo 0.611.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Norte_do_Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Nordeste_do_Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/IBGE
http://pt.wikipedia.org/wiki/2013
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utilizamo-nos de informag¢6es do IBGE (Perfil dos Municipios Brasileiros - Conselho
Municipal de Educacédo — 2014)

O sentido de autonomia que orienta essa pesquisa € aquele voltado a
participacdo social e politica nas decisfes, enfrentando os conflitos inerentes as
dimensdes individuais e coletivas que se expressam na distribuicdo do poder. Logo,
do ponto de vista administrativo, a autonomia exige uma mudanca nas relacdes
sociais. Nessas relacdes, os individuos vao construindo sua autonomia, pois ela se
desenvolve quando encontram um espaco antes habitado pela dependéncia ao
outro, por conseguinte, constituem sua liberdade. (MOTTA, 2003). E contribuem
para a autonomia politica e administrativa em proveito da coletividade. Por esse
motivo, entendemos que a participacdo social € uma pratica de liberdade, envolve
condicionantes histéricos, culturais e econdmicos que atuam nas relacbes
individuais e coletivas. O aprendizado da autonomia corresponde a reinvencao do
ser humano no processo de vivéncia coletiva. (FREIRE, 1996).

Tratando-se dos CME, que sdo 6rgdos em que a participacdo administrativa
baseia-se na formacdo de comissdes eleitas por tempo determinado, com essa
caracteristica, podem apresentar formas avancadas de participacdo e, em alguns
casos, comissdes de representacdo. (MARTINS, 2002). As decisdes que sao
tomadas nos CME acontecem coletivamente. Nesse sentido, h4 necessidade de os
seus membros terem uma postura politica em relacdo as responsabilidades, fundada
na ética, na liberdade, no respeito a dignidade que exige uma autonomia dos
sujeitos envolvidos respaldados no 6rgado administrativo. (SANTIAGO, 2006a).
“‘Nessa perspectiva, os movimentos autbnomos e/ou participativos constituem o
amplo cenario politico e social que alimenta o antagonismo que fundamenta as
relagdes sociais.” (MARTINS, 2002, p. 210).

Os Conselhos, em uma gestédo publica, proporcionam uma maior interacao
entre Estado e sociedade civil e tornam-se, portanto, mediadores de qualidade e
instrumentos de expresséo, representacdo e participacdo da populacdo (GOHN,
2011) ao oferecerem uma nova concepcao de cidadania, na qual todos os sujeitos
sociais tém o legitimo direito de deliberar sobre a gestdo publica. (GUIMARAES,
2012; GOHN, 2011). Eles sédo formados por representantes do Estado,
representantes da sociedade civil, com poderes consultivos e/ou deliberativos, que
reunem elementos da democracia representativa e da democracia direta. De acordo

com Avritzer (2000, p. 18), sdo “instituicdes hibridas”. Sdo 6rgados que atuam na
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prestacdo de servicos publicos (saude, educacdo, transportes etc.). No caso da
educacdo nos municipios, ha quatro tipos de conselhos: Conselho da Alimentag&o
Escolar (CAE), Conselho Escolar (CE), Conselho Municipal de Educacédo (CME) e,
desde 1996, o Conselho de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEF, atual
FUNDEB. (GUIMARAES, 2007).

Conforme Gohn (2011), os CME sao 6rgados que, apesar de apresentarem
alguns pontos de fragilidade em relacdo a sua organizacdo e funcionamento
(nomeacédo do chefe do executivo para presidéncia do conselho; necessidade de
superar limites técnico-burocraticos), ainda representam um dos canais de
participagdo que se constituem espacos de decisdo ocupados pela sociedade,
referendando a autonomia dos municipios. Dai a importancia na formulacdo e
controle das politicas para a educacdo infantil.

Diante disso, buscamos saber como os CME de PE foram criados e como
estdo organizados®. Em uma consulta feita aos documentos do IBGE 2014,
obtivemos informacdes que possibilitam elaborar um quadro da situacdo. Podemos
observar que no Estado de PE, em 97% dos municipios existe CME. Eles foram
criados, em sua maioria (82%), na década de 1990 e 2000. Entretanto o mais antigo
conselho implementado data de 1970, em Caruaru, seguido do conselho Recife em
1971, criados nessa década. Isso demonstra que no periodo recente a participacéo
popular s6 veio a aumentar a partir dos anos 1990, quando o principio da gestao
democratica orientou a criagdo de conselhos como instancias participativas na
representacdo e ampliacdo da esfera publica, ampliando o fortalecimento da
sociedade civil na participacdo nas acbes do Estado®!. Esse contexto corrobora os
dados sobre a paridade dos CME no Estado de Pernambuco, o qual atinge 96%.

Como também, em relacdo a sua natureza®? (normativos 57% (103), consultivos

50 As informacdes disponiveis nesse levantamento foram dispostas em forma de quadro, disponivel
no apéndice 01.

51 Salienta-se que nesse periodo (1995-1999) o governo do estado de PE, o entdo governador Miguel
Arraes de Alencar, instituiu uma politica “do povo para o povo”, com uma proposta popular de ouvir e
organizar os movimentos sociais. Na secretaria de Educacdo, coordenada pela professora Silke
Weber, foi instituido o projeto de organizacdo dos CME em todos os municipios de PE. Infere-se,
porém, que uma politica publica de incentivo a autonomia desses municipios contribuiram para que
em sua maioria se efetivasse a implementacdo dos CME. (GUEDES, 2015).

52 Normativo — s6 é exercido quando existe o sistema de ensino préprio. Ele pode, assim, elaborar
normas complementares as nacionais em relagdo as diretrizes para regimento escolar, determinar
critérios para acolhimento de alunos sem escolaridade e interpretar a legislagdo e as normas
educacionais. Consultivo — Responder a consultas sobre alvara, credenciamento e leis educacionais
e suas aplicagbes, submetidas a ele por entidades da sociedade publica ou civil (Secretaria Municipal
da Educacéo, escolas, universidades, sindicatos, camara municipal, Ministério Publico), cidadao ou
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85% (153), fiscalizadores 74% (134) e deliberativos 86% (156)), em que ganha
destaque o aspecto deliberativo, além de simultaneamente apresentarem mais de
trés atributos. Infere-se com isso que os conselhos objetivaram o gerenciamento
democratico da educacdo municipal.

Ha municipios que avancaram quanto a sua auto-organizagdo, ao
implementarem o Sistema Municipal de Educacdo (SME), o qual consolida a
disposicéo legal dos elementos que se articulam para a efetiva concretizacdo da
autonomia do municipio. Os 6rgdos responsaveis pela articulacdo dos planos,
programas e projetos educacionais no SME s&o as Secretarias Municipais de
Educacédo em conjunto com o CME, em que promovem, viabilizam, administram e
definem as politicas educacionais que norteiam o0s rumos da educacéo.
(TOCANTINS, 2007). Dessa forma, a autonomia se explica na medida em que a
atuacdo democratica conjunta do sistema se efetiva.

O SME é composto pelas instituicdes publicas municipais de educacdo
basica; instituicdes privadas de educacéao infantil; Secretaria Municipal da Educacéo;
Conselho Municipal de Educacédo (CME); Conselho Municipal do FUNDEF, o qual
pode integrar o CME como Cémara; Conselho Municipal da Alimentacdo Escolar.
Cada sistema de ensino atua em funcdo das necessidades e dos objetivos
especificos de sua regido e sdo submetidos as diretrizes gerais da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB) Art. 18.

Para identificarmos a existéncia dos Sistemas Municipais de Ensino do
Estado de PE, foi realizado um levantamento a partir de trés fontes: aquelas geradas
pela UNCME — PE, as buscadas pessoalmente e as originadas dos sites das
Secretarias de Educacdo, que compuseram o quadro divulgado no apéndice O1.
Dentre 185 municipios de Pernambuco, 141 sdo subordinados ao Sistema Estadual
de Educacdo e 46 organizaram seus SME. A tabela n® 03, a seguir, mostra a

distribuicdo desses ultimos de acordo com a divisdo geopolitica do Estado.

grupo de cidadaos. Fiscalizador — promover sindicancias, solicitar esclarecimento dos responsaveis
ao constatar irregularidades e denuncia-las aos 6rgédos competentes. Deliberativo — essa atribuicdo
devera ser definida na lei que cria o conselho, que pode, por exemplo, aprovar regimentos e
estatutos; autorizar cursos, séries ou ciclos; e deliberar sobre os curriculos propostos pela secretaria
(Secretaria Municipal de Educacgéo, Ministério Publico, Tribunal de Contas, Camara dos Vereadores).
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TABELA 03: MUNICIPIOS QUE APRESENTAM SME DE ACORDO COM A DIVISAO
GEOPOLITICA DO ESTADO DE PE

REGIOES DE NUMERO DE MUNICIPIOS NUMERO DE MUNICIPIOS
DESENVOLVIMENTO COM SME
Regido metropolitana 15 09
Agreste central 26 05
Agreste meridional 26 01
Mata Norte 19 02
Mata sul 24 07
Sertdo central 08 03
Sertdo Itaparica 07 02
Sertdo do Araripe 10 05
Sertdo do Moxoté 07 00
Sertdo do Pajeu 17 08
Sertdo do sé@o Francisco 07 01
Total 185 46

Fonte: Elaboracgéo propria a partir dos dados da UNCME, 2013

A Regido Metropolitana do Estado (RM) oferece um atendimento significativo
a etapa da educacéo infantil, também € a que concentra um maior nimero de SME.
Dos quinze municipios dessa regido, nove tém SME organizado e funcionando.
Quanto as outras regifes, encontramos uma sem SME em nenhum dos seus
municipios, a exemplo do Sertdo do Moxoto.

Portanto, a maioria dos municipios de PE mostrou-se sem autonomia na
proposicdo de suas ac¢bes politicas educacionais, quando ndo organiza seu sistema
de ensino proprio. Certamente isso pode acarretar a ndo adequacao das politicas
sociais as peculiaridades locais.

A legislacéo faculta ao municipio a criacdo do sistema de ensino proprio ou a
integracdo ao sistema de ensino estadual. Essa integragdo ha de ser realizada
mediante entendimento entre os dois sistemas, em que fiQuem claras as

responsabilidades de cada um (LDB, Art. 11 § Unico®). A opc¢éo pela vinculacdo ao

53 Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de: | - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e
instituicBes oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da
Unido e dos Estados; Il - exercer acao redistributiva em relacdo as suas escolas; Il - baixar normas
complementares para o seu sistema de ensino; IV - autorizar, credenciar e supervisionar 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino; V - oferecer a educacao infantil em creches e pré-
escolas, e, com prioridade, o Ensino Fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino
somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e
com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutengéo e
desenvolvimento do ensino. Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao
sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de educacéo basica.
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sistema estadual de educacgéo acarreta o carater ndo normativo, nem deliberativo do
CME, ou seja, abre mao de sua autonomia. (TOCANTINS, 2007).

Em sintese, a criacdo do SME é importante para o municipio, uma vez que
guarda autonomia, toma suas decisdes e faz opcdes para a implementacdo de
politicas educacionais, em razdo de se tratar de uma estrutura institucional,
constituida por um conjunto de elementos autbnomos (6rgéos e instituicbes, com
seus respectivos profissionais, normas, planejamento, recursos financeiros e
culturais), que interagem intencionalmente na politica da educacdo. (TOCANTINS,
2007). Por esse motivo, essa acdo efetiva do municipio € um dos aspectos que
mostram a educagao infantil como segmento educacional consolidado. Portanto, a
existéncia de SME criado, implementado e em pleno funcionamento, é relevante
para 0 nosso estudo.

O estudo explicitou ainda que, no Estado de Pernambuco, a Regido
Metropolitana (RM) foi o destaque quanto ao atendimento e a autonomia publica.
Nela, verificamos uma maior oferta de vagas para a educacdo infantii e uma
concentracdo de municipios com SME organizados (dos 15 municipios, nove
possuem o SME organizado).

Nesse caso, a RM e seus municipios com SME (Aracoiaba, Cabo de Santo
Agostinho, lgarassu, Itapissuma, Jaboatdo dos Guararapes, Olinda, Paulista e
Recife) requereram aprofundamento, constituindo-se em objeto da segunda etapa
do estudo exploratério, que contribuiu para refinar os dados e delinear o campo

empirico e os sujeitos colaboradores desta pesquisa.

4.1.3 A educacao infantil na Regido Metropolitana do Recife

Apos identificar a regido metropolitana do Recife como a que apresentou o
maior niumero de cidades com Conselho Municipal, Sistema Municipal e oferta para
o atendimento a educacao infantil, buscamos nos aproximar dos municipios dessa
regido que mais preenchiam os critérios estabelecidos para a selecdo do campo
empirico. Para tanto, aprofundando-nos, intentando identificar a existéncia de:

e Proposta curricular sistematizada e publicada, uma vez que se trata de um
documento proficuo para o entendimento das politicas do municipio, um marco de

exercicio de autonomia no gerir de suas politicas educacionais, posto que norteara a
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elaboracdo dos guias e dos projetos pedagdgicos para as escolas, constituindo-se
assim um norteador na organizacao da pratica do professor;

e Presenca de professores(as) efetivos habilitados em Pedagogia em seu quadro de
funcionarios. A habilitacdo em nivel superior € uma exigéncia da LDB e espera-se
que favoreca ao profissional entender seu contexto profissional e sua atuagao
reflexiva;

¢ Resisténcia e funcionamento das instituicdes préprias para a educacao infantil no
municipio. Um municipio que investe em nivel financeiro e pedagdgico em
educacdo, especialmente nessa etapa de ensino, pressupde-se que também
favoreca a materializacdo de uma politica para autonomia e um olhar diferenciado
para as criangas.

A partir desses critérios e do levantamento, cujo mapeamento consta no
apéndice 01, buscamos outras informacdes (ano da criagdo dos CNE; Lei de
implementacdo do SME; carater do conselho) de modo a complementar os dados ja
obtidos. Consultamos a UNCME - PE (via online e via telefone), o IBGE
(cidades/2014), os sites das Secretarias Municipais de Educac¢do e dos CME e,
sobretudo, fizemos consulta direta (pessoalmente ou via telefone) a algumas
Secretarias de Educacdo que nao disponibilizaram informacdes sobre os SME de

forma online, conforme consta no Quadro 01.
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QUADRO 01: CME, PROPOSTA CURRICULAR, QUANTIDADE DE PROFESSORES EFETIVOS E
DE ESCOLAS DOS MUNICIPIOS DA RM QUE APRESENTAM SME

Regido Ano *Lei / Ano | Carater do *Tem Quantida | Quantid Média de
metropolitan da de conselho proposta de de ade de professor
a criacd | implementa curricular | professo | escolas efetivo por
o do -¢ao do ? Ano de res préprias escola
Consel Sistema publicacd | efetivos de propria
ho Municipal 0? (a) educaca @)/ (b)
Munici de o infantil
pal Educacéo (b)
Aracoiaba 1999 | Lei 116/2004 | Consultivo, NAO 31 14 2.21
deliberativo,
normativo
Cabo de 1985 Lei 920/ Consultivo, NAO 287 113 2.53
Santo 2000 deliberativo,
i normativo,
Agostinho fiscalizador
Igarassu 2003 Lei 2448/ Consultivo, SIM /2012 148 65 2.27
2003 deliberativo,
normativo,
fiscalizador
Ipojuca 1985 Lei 1255/ Consultivo, NAO 137 76 1.80
2001 deliberativo,
normativo,
fiscalizador
Itapissuma 2010 | Lei 778/2011 | Consultivo, SIM/ 2010 37 11 3.36
deliberativo,
normativo,
fiscalizador
Jaboatédo dos 1996 Lei 267/2004 | Consultivo, SIM /2011 637 228 2.79
Guararapes deliberativo,
normativo,
fiscalizador
Olinda 2007 Lei: Consultivo, SIM /2010 455 153 2.97
5621/2008 deliberativo,
normativo,
fiscalizador
Paulista 1997 Lei: Consultivo, SIM /2012 324 125 2.59
4088/2009 | nhormativo
Recife 1971 Lei Consultivo, SIM /2015 1838 608 3.0
16768/2002 | deliberativo,
normativo,
fiscalizador

Fonte: Elaboragéo propria a partir dos dados do IBGE — Cidades- 2014 /*Consulta direta as Secretarias de
Educacao e/ou site oficial dos municipios.

O quadro n° 01 apresenta um desenho da RM com dados que perfilam a
autonomia dos municipios para propor e efetivar politicas para a educacéo infantil,
entre eles: propostas curriculares, professores(as) concursados(as) efetivos atuando
em educacao infantil em suas redes de ensino e escolas proprias de educacao
infantil.

No que diz respeito a média referente aos(as) professores(as) efetivos(as) por
escola propria de educacdo infantil, os dados variavam entre 2,0 e 3.36
professores(as) por escola. Os municipios que apresentaram um maior quantitativo
médio de professor(a) por escola foram: Itapissuma (3,36) e Recife (3.0), enquanto
Ipojuca (1,8) foi o de menor razao (professor(a)/escola).
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Quanto as propostas curriculares na RM, dos nove municipios que possuem
SME, seis tém o documento publicado e divulgado na rede de ensino (lgarassu,
Itapissuma, Jaboatdo dos Guararapes, Olinda, Paulista e Recife). Destas, trés
documentos foram publicados ha menos de cinco® anos: lgarassu, Paulista e
Recife, sobre as quais nos debrucamos. Contudo Igarassu n&o constou
especificamente desta andlise, uma vez que em sua proposta para educacao infantil,
nao ha referéncia ao atendimento a creche. Nas propostas de Paulista e Recife,
buscamos identificar as concepc¢des de infancia como categoria social, crianca como
sujeito de direitos e de educacéo infantil numa visdo pedagdgica voltada, portanto, a
perceber os conceitos de educar e cuidar de forma indissociavel na perspectiva da

humanizacéo.

4.1.4 As propostas curriculares de Recife e Paulista

Nesta secdo, abordaremos o0s documentos curriculares publicados e
distribuidos pelas redes de ensino de Recife e de Paulista. Procuramos, nas
propostas, a organizacao e as concepcoes de crianga, infancia e educacao infantil.

A proposta de Recife, intitulada Politica de Ensino da Rede Municipal do
Recife/Educacao Infantil, publicada em 2015, faz parte de uma colecdo de seis
cadernos referentes as modalidades e etapas da educacdo basica (exceto Ensino
Médio). O caderno destinado a educacédo infantil é dividido em seis capitulos. O
primeiro trata da introducdo: apresenta os principios e a estrutura da proposta. O
segundo expde o contexto da educacao infantil e seu marco regulatério nacional e
local. Enquanto o terceiro discorre sobre os principios e concepg¢fes da pratica
pedagogica que se relacionam com os fundamentos tedricos filosoficos. O quarto
capitulo desenvolve as diferentes linguagens vivenciadas na educacéo infantil, junto
as matrizes curriculares das éareas, de acordo com os eixos: oralidade, arte, meio
ambiente, conhecimento logico matematico, diversidade e valorizacdo das
diferencas e tecnologias. O quinto capitulo aborda a organizacdo curricular,
enguanto o sexto e ultimo capitulo apresenta as consideracgdes finais.

A proposta explicita principios e concepc¢bes, baseados nos documentos

oficiais da legislacdo brasileira: Parametros de qualidade para a educacgéo infantil

54 Contada a partir de 2017, quando da realizacdo desse estudo exploratorio.
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(2006), Indicadores de qualidade para a educacao infantil (2009); LDB (1996);
DCNEI (2009). Bem como fundamenta-se em paradigmas académicos:
Kramer (1993, 2003, 2006), Rosseti—Ferreira e Mello (2009), Freire (1996, 1983),
Oliveira (2002), Piaget (1990), Vygotsky (2003) e Walon (2007). Estes referendam
uma concepg¢ao de crianga como sujeito historico e de direitos. Como pode ser vista
nos trechos da proposta:

A ideia de crianga como sujeito ativo, competente, membro de um grupo,

capaz de perceber e interagir com o0 meio, e, portanto, construtora de

conhecimento e cultura, é mais recente e deve ser contemplada no fazer
pedagégico da Educacao Infantil. (RECIFE, 2015, p. 16).

[...] Considera a crianga como centro do planejamento curricular, sujeito
histérico e de direitos nas interacdes, relagbes e praticas cotidianas.
(RECIFE, 2015, p.32).

Asseguram os formuladores que o documento tem como “finalidade construir
um corpo comum do trabalho pedagdgico das unidades educacionais” (RECIFE,
2015, p.135) da rede para fortalecimento das praticas pedagdgicas, tendo a crianca
como centro do processo e vendo-a como sujeito histérico e de direitos.

A infancia é identificada como uma categoria historica, criada no século XVIII,
portanto ndo Unica, nem universal, mas vivenciada em diferentes contextos e
culturas. Assim, “a infancia € pensada na Rede Municipal de Ensino do Recife -
RMER, como uma categoria histérica e ndo como um estagio da vida”. (RECIFE,
2015, p. 32).

A concepcao de educacao infantil perpassa todo o documento. Traz uma
visdo pedagodgica de educagdo infantil presente no encaminhamento do trabalho
com os eixos de ensino, gerados a partir das linguagens infantis, nas orientacdes
didaticas e, sobretudo, no encaminhamento das questfes que tratam o educar e

cuidar como base conceitual, como podem ser vistos nos excertos subsequentes:

Conceber a Educacédo Infantil como direito de todas as criancas, espaco de
descobertas, experimentos e constru¢cdes de novas aprendizagens. (RECIFE,
2015, p.15).

[...]Na Educacéo Infantil, a pratica educativa é permeada pelo entendimento do
contexto da crianga nos aspectos sociais, afetivos, emocionais e cognitivos.
(RECIFE, 2015, p. 26).

[...] O conceito de educar vai muito além do ato de transmitir contetidos: é
estimular o raciocinio, aprimorar o senso critico, ampliar conhecimentos,
ensejar condicdes, para que a crianga construa sentidos através das interacdes
com o0 meio social e cultural do qual faz parte. (RECIFE, 2015, p. 26).
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[...] O conceito de cuidar € amplo. Dentre outras definigGes, pode ser entendido
pela acdo de preservar, guardar, apoiar, tomar conta; tem relagdo com auxiliar
0 outro na tentativa de propiciar seu bem estar. Os dois elementos (educar e
cuidar) completam-se e consolidam o atendimento de qualidade na Educacao
Infantil. (RECIFE, 2015, p.30)

[...] Com o respaldo legal, reafirma-se a natureza educativa das unidades de
Educacao Infantil, de modo que o atendimento a crianca é fundamentado numa
perspectiva pedagogica, e ndo, assistencialista, como ocorria anteriormente.
(RECIFE, 2015, p.30)

A proposta coerente com a legislagdo vigente orienta os professores a
vivenciarem uma prética pedagoégica (BRASIL, 2006; LDB, 1996; DCNEI, 2009), que
se pauta na valorizagao da crianca e da “educacgao infantil como um direito de todas
as criancas, espaco de descobertas, experimentos e construcbes de novas
aprendizagens” (RECIFE, 2015, p. 15). Apresenta os estruturantes: referencial
tedrico, contetidos, objetivos e direitos de aprendizagem em todos os eixos relativos
as linguagens e, por fim, nas consideracdes finais, expbe o processo em que a
proposta foi elaborada, de forma participativa, com a representacdo de varios
segmentos que compdem o Grupo Ocupacional do Magistério (GOM).

Com relacdo a cidade de Paulista, sua proposta pedagodgica é datada de
2012, abarca as modalidades e etapas da educacédo basica, com excec¢ado do Ensino
Médio. Apresenta trés capitulos: a apresentacdo; um texto introdutério, denominado:
“Desenvolvimento sustentavel com inclusdo social”’; e, no terceiro capitulo, o texto
intitulado: “Educacdo numa perspectiva do desenvolvimento sustentavel’. Nesse
altimo, apresenta os fundamentos e as diretrizes (aprendizagem e cidadania,
avaliacdo, pedagogia de projetos) da proposta. Por fim, 0s componentes
curriculares: Arte, Ciéncias, Direitos Humanos, Educacao Fisica, Ensino Religioso,
Geografia, Histéria, Lingua Estrangeira Espanhol e Inglés, Lingua Portuguesa e
Matematica. Todos vém precedidos de uma introducdo, com reflexdes em torno da
fundamentacdo especifica da area e do trabalho metodolégico, em seguida,
apresentam sua matriz curricular.

O texto aborda os principios que respaldam o trabalho na escola com os
estudantes. Ressalta a compreensao geral de educagao, “como um direito de todos
e do processo de inclusdo educacional, numa perspectiva coletiva da comunidade
escolar”. (PAULISTA, 2012, p.15). Completa ainda que a Secretaria de Educacéo,

‘junto ao coletivo da rede traga diretrizes, amplas e flexiveis, mas obrigatérias”
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(PAULISTA, 2012, p. 15), que conduzirdo o processo didatico no municipio. A
seguir, o objetivo do documento descrito na sua introdugéo:

Esse documento tem por objetivo oferecer subsidios para o trabalho didatico
pedagodgico e colaborar na consolidagdo das escolas publicas municipais de
Paulista como espacos inclusivos e de qualidade, que reconhecam e valorizem
as diferencas, sejam elas de origem social, cultural, cognitiva e/ou emocionais.
(PAULISTA, 2012, p. 14).

No que diz respeito a analise das concepcdes de crianca, de infancia e de
educacado infantil, o documento da Secretaria de Educacdo de Paulista traz as
abordagens sobre crianca em diferentes secfes. No componente Historia, é
explicitada a concepgédo de criangas como “sujeitos historicos que participam da
realidade objetiva, juntamente com os adultos, seus responsaveis” e de educagao
infantil, destacando que €& “assentada em principios que contribuem para o
enriquecimento das experiéncias vividas”. (PAULISTA, 2012, p. 152 e 153). Na
secao que trata da avaliacdo, abordam sobre o conceito de crianga, restrito a um

paragrafo, conforme excerto a sequir:

Uma crianga é alguém que ja tem uma histéria singular, j& tem uma tradicéo, ja
tem uma identidade. Suas formas de agir sobre o mundo se déo principalmente
através das brincadeiras, como a¢des culturalmente contextualizadas [...] Na
brincadeira a crianca experimenta e expressa sua compreensdo do mundo. E,
como espaco de valores, € também um espaco de poder. (PAULISTA, 2012, p.
24).

A concepcdo de crianca que a proposta apresenta esta explicitada nessas
secdes e ndo fundamenta a proposta como um todo, o que torna insuficiente uma
reflexdo mais aprofundada sobre as concepc¢bes de infancia, crianca e educacao
infantil, consequentemente ndo auxilia o professor em sua pratica pedagaogica.

Com relacdo aos outros componentes curriculares, ndo foram mencionadas
as especificidades do trabalho com criangas. Houve aqueles que explicitaram em
seus textos introdutérios aspectos que trataram da educacédo infantil vinculados a
abordagem do componente, a saber: Arte, Geografia, Ciéncias, Direitos Humanos e
Cidadania, Educacéao Fisica e Ensino Religioso, Lingua Portuguesa e Matematica.

Em Arte, o texto focaliza em seus trés eixos de trabalho: artes visuais, artes
cénicas e musica. Explicita recursos metodologicos, materiais mais adequados para
a exploracdo dos conteludos nessa faixa etéaria e expde algumas situagbes de

atividades especificas.
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Geografia traz, no texto introdutério, um paragrafo tratando da educacéo
infantil e, na listagem das competéncias, elas sao elencadas apenas para 0 grupo
V55, excluindo a creche e o grupo IV.

No componente Ciéncias, no que diz respeito a lista de competéncias, a
creche ndo é contemplada. Para a pré-escola, € indicado o trabalho com quatro
eixos (Nosso corpo, espaco e movimento; Nds, 0s outros seres vivos e 0S seres nao
vivos; NOs e os animais; Alimentacdo e saude: necessidades imperativas). Quanto
ao texto introdutério, sdo explicitadas algumas caracteristicas do desenvolvimento
das criancas do ponto de vista da Psicologia, como também, apresentado um

objetivo especifico da area:

[...] dentre os objetivos fundamentais do ensino de ciéncias, na educacéo
infantil, destacamos alguns relacionados a formacéo de atitudes, [...] por
exemplo, ser associado atividades que possam permitir & crianga observar o
mundo fisico, reconhecer caracteristicas de seres vivos e, mais adiante, no
processo de ensinar e aprender estabelecer relacbes de causa e efeito
entre os diversos fenbémenos discutidos em ciéncias da natureza.
(PAULISTA, 2012, p.65).

Com relagdo ao componente Direitos Humanos e Cidadania, sdo descritos
conteudos e competéncias para a faixa etaria da educacdo infantil, além de
comentarios para a reflexdo do(a) professor(a) sobre direitos humanos e a sua
relacdo com criancas. Salientam que os(as) professores(as) sejam capazes de

relacionar os conteudos dos RCNEI com as competéncias elencadas no eixo:

tolerancia no contexto da diversidade, como mostram 0s excertos a seguir:

Pensar a educacéo para os direitos humanos e cidadania para a educacao
infantil, inclusive [...] para criancas de 0-3 anos, pode parecer uma tarefa
pretenciosa, entretanto, se levarmos em consideracdo que certos principios
de todas as disciplinas séo introduzidas nos primeiros anos de vida, ndo ha
razdo para que os principios dos direitos humanos e cidadania fiquem fora
desta extraordinaria fase de apreensao da realidade”. (PAULISTA, 2012, p.
80)

[...] sugere-se que os(as) professores(as) encontrem suas proprias
estratégias, e que estas sejam eficazes para relacionar os conteludos

indicados pelo RCNEI — (Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil), [...] com as competéncias propostas. (PAULISTA, 2012,
p. 81)

55 Neste municipio, a educagéo infantil esta organizada em creche - criangas de 0 a 3 anos (grupos |,
II, 1) e pré-escola — criancas de 4 e 5 anos (grupos 1V, V).
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Em Educacgdo Fisica e Ensino Religioso, apesar de constarem, como
indicador ao trabalho do(a) professor(a), competéncias e conteudos a serem
tratados para a educacdo infantil, ndo ha nenhuma mencdo, em seu texto
introdutorio, as especificidades desse segmento.

Sobre as linguas estrangeiras: o Inglés ndo consta em educacéao infantil, nem
é indicado para o trabalho, o Espanhol sim, para as creches e pré-escolas. No texto
introdutorio, ha informacdes sobre as relacbes entre o componente e a educacao
infantil e orientagdes para o professor, ainda que com pouca argumentacao tedrica,

conforme pode ser visto no trecho a seguir:

Nessa fase ndo se devem inserir no ensino nocbes gramaticais e
discussbes de carater linguistico. O trabalho devera privilegiar atividades
lidicas e de carater participativo, assegurando as criangas o
desenvolvimento de habilidades esperadas para esta fase do ensino. Na
verdade a insercdo do espanhol funciona mais como um mecanismo que
auxiliard o desenvolvimento da crianca em seu carater moral, mostrando-
Ihes os valores e principios que sdo importantes para a formacédo e
constituicdo da cidadania. (PAULISTA, 2012, p.173).

Os componentes Lingua Portuguesa e Matematica trazem, em seu texto
introdutdrio, aspectos sobre o ensino na educacdo infantil, porém de forma
incipiente, uma vez que sao areas que apresentam diversas pesquisas e indicacdes
para o professor nessa etapa de ensino.

A leitura das duas propostas pedagdgicas revelou que a da cidade do Recife
traz explicitamente seus contextos de apropriacdo da politica local e nacional para a
educacao infantil, evidencia aspectos de politica como: formacgéao dos profissionais
em creches e pré-escolas, um projeto politico pedagégico que respalda a
implementag&o de uma politica voltada a essa etapa do ensino.

Os componentes curriculares sdo baseados em linguagens, organizados da
seguinte forma: a oralidade, a leitura e a escrita; a formacéao de leitores na educacao
infantil; arte; conhecimento l6gico-matematico; ambiente natural e social; diversidade
e a valorizacédo das diferencas e tecnologias. De igual forma, sugere, como eixos
norteadores do cotidiano da educacao infantil, a ludicidade e interacdo, aspectos
essenciais concernentes a concepcao de crianca e de educacéo infantil assumida no
texto.

Também sdo apresentados aspectos pautados na legislacdo vigente e nas

entidades que sédo referéncia em educacéo infantil na area académica: Associagao
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Nacional de Pesquisa em Educacédo (Anped) e na politica: Movimento Interféruns de
Educacéao Infantil do Brasil (MIEIB).

O municipio do Paulista, na organizacdo do seu documento, inclui a ElI em
cada componente curricular; ndo ha um texto especifico abordando as concepcodes
de crianca e educacdo infantil que respaldam o trabalho pedagdgico com esse
segmento. Na maioria dos componentes curriculares, foram explicitados aspectos
que tratavam do fazer pedagdgico com a educacao infantil, como ja foi apontado
anteriormente. No componente Histéria, houve uma diferenciacdo, ele trouxe as
concepcdes de criancas e de educacdo infantil escritas em seu texto introdutorio.
Outros limitaram-se a escrever em seus textos orientagdes didaticas, como podemos

ver no trecho abaixo:

Na educacéo infantil o ensino e a aprendizagem das artes visuais deverao
ocorrer a partir de indmeras situagcdes nas quais os estudantes as
experimentem sensorialmente, através do tato, visdo, olfato [...] diversos
suportes de formas e tamanhos... (PAULISTA, 2012, p. 34)

O documento do referido municipio para a educacéo infantil apresentou
argumentos conceituais frageis, ndo ofereceu suporte teérico, nem ancoragem
politica, fragmentado e pouco articulado, tanto com a producdo académica, quanto
com os documentos oficiais que tratam da politica nacional para esta etapa. Limitou-
se a tracar, tangencialmente, consideracdes isoladas para seus componentes, sem
contextualizar as especificidades cultural e social das criancas desta cidade.

Ademais, seu conjunto ndo expressou uma articulacdo dos componentes
curriculares entre si e, transversalmente, entre cada componente nas diferentes
etapas da educacdo basica, denotando uma perspectiva segmentada de proposta
curricular, uma vez que privilegia o trato “disciplinado” de cada area em detrimento
da busca de sua integracao.

O estudo exploratério indicou um municipio da RM gque reunia mais elementos
constitutivos das politicas para a educacdo infantil. Para tanto, consideramos a
oferta da educacdo infantil, a existéncia de escolas préprias e professores(as)
efetivos(as) (concursados(as) em seu quadro de funcionarios, bem como a
existéncia de Conselho Municipal de Educacgédo, de Sistema de Ensino proprio e de
uma proposta pedagdgica propria, sistematizada e fundamentada quanto as
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concepcdes de crianca e de educacgdo infantil. Esses foram critérios que nos

levaram a definir o municipio do Recife como lécus da investigacao.

4.2 O campo empirico: a educacao infantil no Recife, contexto e politica

Recife, capital pernambucana, fundada em 1534 juntamente com as
capitanias hereditarias. Seu nome foi dado pela grande quantidade de recifes no
litoral da regido. Hoje com 483 anos, € considerada uma das grandes metrépoles do
nordeste, segundo maior polo médico do Pais, o maior Produto Interno Bruto (PIB)
per capita entre as capitais da regido nordeste do Brasil, além de uma das cidades
mais visitadas por turistas. Ao todo, tem 94 bairros, distribuidos pelas seis regifes
politico-administrativas (RPA), sendo o mais populoso o bairro de Boa Viagem, com
122.922 residentes, e o0 menos populoso o bairro de Pau-Ferro, com 72 residentes.
Trata-se de uma das cidades mais povoadas do Estado, possui uma populacao de
1.625,583%, com uma area territorial de 218.435 km? e densidade demogréfica de
7.039,64. Contava com uma populacdo de 0 a 4 anos de 96.846°%’, em 2010, dados
do dltimo censo divulgados pelo IBGE®S.

Recife possui uma rede de ensino de referéncia, especialmente pela sua
estrutura fisica e de pessoal. Apresenta caracteristicas diferenciadas no que diz
respeito ao quantitativo de professores(as), alunos(as) e as acdes pedagdgicas que
desenvolve. Em levantamento visto® sobre o0s aspectos estruturais e
organizacionais, incluindo: atendimento as criangas, quantitativo de professores(as),
orientacdes curriculares e acdes pedagodgicas, encontrou-se um retrato da Rede
Municipal de Ensino do Recife (RMER) que consolida a op¢ao desta pesquisadora
pelo campo de estudo e pelos sujeitos da pesquisa.

Em 2010, a matricula inicial para as criancas de 0 a 5 anos foi de 46.196%,
sendo 15.825 publicas e 30.331 privadas. Ja em 2015, encontramos 47.860 criancas

nessa faixa etaria matriculadas, sendo 15.267 em escolas publicas e 32.593 em

18 Estimativa da populagdo em 2016, segundo o IBGE, Diretoria de Pesquisas e Indicadores socialis.
57 As criancas de 5 anos ndo estao incluidas nesse quantitativo, uma vez que a fonte de informacéao
(IBGE, Censo Demografico 2010) coloca essa idade em um outro intervalo 5-10 anos.

58 Nao ha disponibilizacédo de outros indices com data posterior a 2010.

59 As informacdes sobre as acdes pedagdgicas, propostas pela RMER, foram obtidas por meio de
conversa informal com uma assessora da divisdo de educacéo infantil da RMER, informante-chave,
no dizer de Minayo (2007).

60 Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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escolas privadas. Em cinco anos, houve um aumento na oferta com mais 1.664
vagas, das quais 558 para as escolas publicas e 1.106 para as escolas privadas.

A tabela n° 04 apresenta um demonstrativo de matriculas na educacao

infantil.
TABELA 04: MATRICULA INICIAL NA EDUCACAO INFANTIL POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA, SEGUNDO O TIPO DE ENSINO

Municipio RECIFE

I Tipo de Total Estadual Federal Municipal Privada
ensino 2010 | 2015 2010 2015 2010 2015 2010 | 2015 2010 | 2015
Creche  11.142 17.207 24 - - - 4370 5110 6.748 12.097
Pré- 35.054  30.653 355 @ 109 - - 11.076 | 10.048 23.623 20.496
escolar

Total 46.196 47.860 379 109 - - 15.446  15.158 30.371 32.593

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP.

A oferta de vagas pelo poder publico do Recife aumentou nos altimos cinco
anos para as criancas de 0 a 3 anos, passando de 4.370 para 5.110, acréscimo de
740 vagas. Na faixa etaria entre 3 e 4 anos, houve uma queda de 1.028 vagas,
evidenciando assim uma baixa de 288 vagas no quantitativo geral, passando de
15.446 para 15.158. A demanda da populacdo de criancas de 0-4 anos é de 96.846,
ocorrendo uma diferenca em necessidades de vagas de 50.650. Isso parece indicar
a grande expansdo da rede privada em 5.349 vagas no mesmo periodo. Apesar
dessa ampliacdo no setor publico e privado, a necessidade de vagas ainda persiste,
tendo em vista a crescente demanda dessa faixa etaria.

Quanto aos dados de 2017, ocorreu ha rede publica municipal uma ampliacéo

de 1.361 matriculas®!, conforme mostra a tabela n° 05 a seguir:

TABELA 05: DISTRIBUICAO E NUMERO DE CRIANCAS MATRICULADAS POR FAIXA ETARIA E
TURMAS - RECIFE 2017

Grupos Idade N° de N° de Subtotais
Turmas Criancas

Bercéario 0 a 11 meses 40 526 10.892
Gl lalanoellmeses 67 1.202
Gl 2a2anos e 11 meses 100 1.821
Gl 3a3anos e ll meses 112 2.078

GIV 4 a4 aos e 11 meses 290 4.988 10.892
GV 5ab5anos e 11 meses 362 5.904

Totais 971 16.519 16.519

Fonte: Dados Preliminares de Matricula da D.O.R. (Divisdo de Ordenamento de Rede) em
Fevereiro/2017.

61 Os dados da rede publica estadual e da rede privada nao estéo disponiveis para consulta.
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Os dados indicam que na educacado infantil da cidade do Recife a oferta
ocorre em espacos educativos com diferentes formatos. Existem quatro tipos de
instituicbes: Creches, Centro Municipal de Educacédo Infantil (CMEI), escolas
exclusivas para pré-escolar, turmas de educacao infantil em escolas regulares do

Ensino Fundamental, conforme caracteristicas a seguir apresentadas na tabela n° 06

a sequir:
TABELA 06: TIPOS DE UNIDADES EDUCACIONAIS EDUCACAO INFANTIL - RECIFE
2017
Tipos de unidades educacionais El N° de unidades
1. Creches (0 a 3 anos e 11 meses) 52
2. Creches — Escolas /CEMEI (0 a 5 anos e 11 meses) 28
3. Escolas Especificas de pré-escola (4 a5 anos e 11 meses) 12
4. Escolas do Ensino Fundamental com pré-escola (com grupos Ill, IV e V) 143
Total geral 235

Fonte: Dados Preliminares de Matricula da D.O.R. (Divisdo de Ordenamento de Rede) em
Fevereiro/2017.

As Creches que recebem criancas de 0 a 3 anos. H& um bom quantitativo de
instituices conveniadas, mantidas por ONGs ou pela propria comunidade que séo
chamadas de creches comunitarias, seu atendimento acontece de forma integral e
parcial. Nesse Ultimo caso, sua gestdo € feita por um profissional que ndo precisa
ser do Grupo Ocupacional Magistério (GOM).

Os CMEI — (Centro Municipal de Educacéo Infantil) agrupa criancas de 0 a 5
anos, atende em horario integral criangas de 0 a 3 anos e horéario parcial para
criangas de 4 e 5 anos. Sua dindmica é diferenciada das outras instituicbes, na
forma de gestdo e na rotina. No CMEI, as salas contam com o apoio de outros
funcionarios, além do(a) professor(a), para as turmas de 0 a 3 anos, uma ADI
(auxiliar de desenvolvimento infantil) e um estagiario. As turmas de 4 e 5 anos
contam com um ADI, além do(a) professor(a). No que tange a gestdo, organiza-se
com um(a) coordenador(a) efetivo(a) que atua na funcdo pedagdgica; um(a)
gestor(a) responsavel pela acdo administrativa ambos(as) pertencentes a RMER e

ao GOM e um(a) funcionério(a) técnico-administrativo(a).
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As escolas exclusivas para pré-escolar atendem criancas de 4 e 5 anos em
horario parcial,®> Tém um diretor e um vice-diretor eleito pelo voto direto da
comunidade, um coordenador pedagdgico e, na sala de aula, apenas o0(a)
professor(a). E, turmas de educacdo infantii em escolas regulares do Ensino
Fundamental. Atendem em horario parcial criancas de 4 a 5 anos. Nelas, a gestédo
também é feita por um diretor e um vice-diretor eleito pelo voto direto da comunidade
e um coordenador pedagodgico que se divide no acompanhamento a educacao
infantil e ao Ensino Fundamental, ja que a escola conta com os dois segmentos de
ensino e o(a) professor(a) atende sozinho(a) a turma em sala de aula.

A RMER atualmente conta com 971 turmas destinadas a educacao infantil,
distribuidas em seis grupos por faixa etaria: Bergéario (0-1 ano), Grupo | (1-2 anos),
Grupo Il (2-3 anos), Grupo Il (3-4 anos), Grupo IV (4-5 anos) e Grupo V (5-6 anos)
em 235 unidades de atendimento. Destas, 52 s&o destinadas exclusivamente a
creche, 12 a escolas especificas, que contemplam apenas pré-escola, 143 escolas
de Ensino Fundamental que contém salas de educacdo infantil e 28 Centros
Municipais de Educacdo Infantil (CMEI), que atendem creche e pré-escola. Vale
salientar que dez destes CMEI receberam construgdes projetadas no padrdao do
programa Pré-infancia®®. Essas informacdes parecem anunciar uma rede de ensino
que aplicou investimentos nessa etapa da educacdo basica, ainda que esteja longe

de alcancar a meta 01 do PNE:
Universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as criangas
de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educacéo
infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por
cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.
(BRASIL, 2014, p. 42).

Em relacéo as orientagdes curriculares, a RMER disp6e de um documento
orientador, denominado Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (2015)%4,
elaborado por um Grupo de Trabalho formado por 35 profissionais (professores(as),
coordenadores(as) pedagogicos(as), assessores(as)). Tem por objetivo construir um
trabalho pedagodgico de fortalecimento da rede e da pratica pedagdgica docente-

discente/gestora. (RECIFE, 2015).

62 Vivenciam o que uma das assessoras da Secretaria de Educagdo chama de “organizagdo de
escola”.

63 Sobre o programa Pro-infancia, descreveremos adiante.

64 Disponivel em: <http://www.recife.pe.gov.br/efaerpaulofreire/politica-de-Ensino>. Acesso em 13 de
maio de 2017.
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Além deste documento, as acgfes pedagdgicas funcionam com mais trés
linhas de acdo expedidas e orientadas por oficios circulares, projetos, orientacdes
gerais e de monitoramento da crianca pelo professor (grupos 4 e 5).

No que tange aos projetos, sete temas caminham paralelos a proposta
curricular de ensino: Sonhar, planejar, alcancar: fortalecimento financeiro para
familias e Ateliés (sdo opcionais, acontecem por adesdo das instituicdes);
Brincadeirinhas musicais da palavra cantada, Mundoteca, Robdtica: lego, Mesas
educacionais, Mente Inovadora / MindLab e o Alfa Letrar - apenas para os grupos IV
e V- (estes ultimos sao vivenciados por todas as unidades educacionais).

As orientacbes para o(a) professor(as) relacionadas aos projetos, sao
disponibilizadas pela Secretaria de Educacéo e contemplam: oficios circulares, tais
como a indicacdo do tema do ano letivo, orientagcdes para o planejamento anual,
estruturado em torno do tema gerador das acbes a serem vividas nas escolas,
orientacdes para o periodo de adaptacao etc. Os grupos IV e V recebem algumas
orientacdes por meio do Diario Escolar, que sugerem acdes para o planejamento e
atividades da acao didatica, a exemplo da distribuicdo dos objetivos e contetdo a
serem vivenciados bimestralmente. Ha ainda sugestfes de atividades/tarefas de
Lingua Portuguesa e Matematica entregues ao(a) professor(a) para uso em sala de
aula, em média, duas por semana. Além disso, ainda para esses grupos, Sao
distribuidas, para fins de monitoramento da aprendizagem da crianca, orientacdes
pedagogicas visando a diagnose bimestral em Lingua Portuguesa.

Em suma, a Rede de Ensino do Recife atende a populacao de criancas de 0 a
5 anos, em espacos de aprendizagem diversos, como uma proposta curricular com
elementos tedrico-conceituais explicitos e professores(as) concursados para

materializar a politica de educacéo infantil consolidada com a préatica pedagdgica.

4.3 A instituicdo de educacdo infantil: campo de pesquisa e 0s sujeitos

colaboradores

A escolha do campo empirico ocorreu a partir de um tragcado que teve inicio
com a nossa participacdo em um encontro coletivo para professores(as) de creche e
CMEI. Nesse espaco, tivemos a oportunidade de rever colegas, aproximarmo-nos
das professoras, coordenadoras pedagogicas e equipe da Secretaria de Educacao

do Recife. Foi um momento singular e, dessa aproximacgao, emergiu a indicacao dos
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CMEI que fizessem parte do projeto do Pré-infancia em parceria com o municipio.
Foram indicados por apresentarem uma otima estrutura fisica e boas condi¢des de
funcionamento, por atenderem as criancas de 0 a 5 anos e contarem com
professores(as) efetivos(as) em atuacéo, além de vivenciarem praticas significativas
com respeito aos direitos das criangas.

O programa Pro-infancia® é de ambito nacional, tem como objetivo “garantir o
acesso de criancas a creches e pré-escolas de educacado infantil publicas,
especialmente em regides metropolitanas, onde estdo registrados 0s maiores
indices de populagao nessa faixa etaria”. (BRASIL, 2011). Para tanto, auxilia com o
apoio técnico e financeiro os municipios para a construcao de instituicdes publicas
de educacéo infantil, reforma e aquisicdo de equipamentos e mobiliarios. Funciona
em convénio com os municipios com base num regime de colaboracé&o.®

No estado de Pernambuco, 150 municipios aderiram ao programa. Na regiao
Metropolitana, seis dos 14 municipios tém unidades construidas e em atividade. Em
Recife, existem dez instituicdes distribuidas por quatro das seis Regifes Politico-
administrativas (RPA) da cidade. As instituicbes apresentaram modelos
especificados pelo programa®’, estabelecendo um critério importante para a escola
do nosso campo de pesquisa: 0 da estrutura fisica de qualidade, uma vez que uma

65 O Programa Pré-infancia foi formulado pelo MEC, através da resolugdo n® 06 de 24 de abril de
2007, dentre as politicas de governo instituidas até entéo, talvez a Unica voltada para apoio técnico e
financeiro para a construgcdo, reforma e a aquisicdo de equipamentos e mobiliarios para as
instituicBes publicas de educacéo infantil.

66 O municipio, ao aderir ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo e realizarem acdes
pelo Plano de Acdes Articuladas (PAR), pode solicitar o convénio ao programa. Em contrapartida,
cabe ao municipio oferecer o terreno, licitar as obras e colocar a instituicAo em funcionamento.
Quanto aos recursos financeiros, sdo entregues a gestdo municipal para a construcdo da unidade,
baseando-se nas diretrizes e pardmetros técnicos, fornecidas pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), dividido pelas fases da construcdo, mediante prestacdo de
contas pelo responsavel pela obra. O MEC também orienta a aquisicdo do mobiliario e dos
equipamentos, que devem ser certificados e adequados para atender as particularidades da
educacéo infantil.

7 H4 trés tipos de projetos arquitetdnicos para a construgéo dessas instituicdes: A, B ou C: O tipo A
sdo construgdes com especificacdes propostas pelo proponente. No tipo B, o prédio devera atender
as seguintes orientagdes: ser térreo, ter cinco blocos, distribuidos entre as fun¢des administrativa, de
servicos e multiuso e blocos pedagdgicos, um patio coberto e area externa para playground, torre de
agua e estacionamento. Essa estrutura conta com oito salas pedagédgicas, sala de informética,
secretaria, patio coberto, cozinha, refeitdrio, sanitario, fraldario, adaptados para pessoas com
deficiéncia. Tem capacidade de atendimento de 240 criancas com até 5 anos de idade em dois
turnos, ou 120 em horério integral. Quanto ao tipo C, trata-se de uma escola de educacao infantil,
com capacidade de atendimento de 120 criangas com até 5 anos de idade em dois turnos, ou 60 em
horario integral. A estrutura conta com quatro salas pedagoégicas, sala de informatica, secretaria, patio
coberto, cozinha, refeitério, sanitario, fraldario, adaptados para pessoas com deficiéncia. Divididas em
guatro blocos: administrativo, de servigos e dois pedagoégicos. Na area externa, ficam o playground,
caixas d’agua e estacionamento. (LORENZONI, 2017; SANTOS, NUNES E FALSIANO 2015).
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estrutura fisica e material que oferece boas condi¢bes de trabalho ao(a) professor(a)
valoriza as especificidades da crianca e contribui para uma pratica mais efetiva.

Assim, para maior aproximacdo com 0 campo, em outubro de 2017 foi
realizada uma visita a Divisdo de Educacao Infantil (DEI) da Secretaria de Educacao
do Recife, quando recolhemos informacgcdes (endereco, nome e telefone das
gestoras) sobre as dez unidades do projeto Pré-infancia no municipio a fim de
conhecermos as instituicbes e apresentar nossa intencdo de pesquisa, objetivando
verificar a receptividade dos membros da escola para o trabalho.

Posteriormente, conhecemos cada unidade, quando fizemos visitas com a
finalidade de nos inteirarmos da histéria da construcdo da instituicdo e identificar se
aquele CMEI atendia aos outros critérios estabelecidos a priori para o campo: CMEI
com professores(as) efetivos(as), com licenciatura em Pedagogia e experiéncia de
atuacao na etapa da educacao infantil e que tenha como gestor(a)/coordenador(a)
administrativo-pedagdégico um(a) professor(a) do GOM.

Nos CMElIs, o contato inicial ocorreu com a gestdo e em algumas instituicoes
com a coordenacdo. Nesse momento, fomos apresentadas as professoras e
expusemos o teor do projeto da pesquisa. Fizemos os esclarecimentos sobre o0s
objetivos e os critérios da escolha do campo. Solicitamos a permissdo da gestédo e
das professoras para a realizagcdo da pesquisa em sua unidade; houve uma grande
receptividade, tanto por parte da gestédo e da coordenacgéo, como das professoras.

Com relacédo a estrutura fisica, chamou atencédo a exibicdo de murais com
comunicados da rede e da proépria instituicdo, assim como a producao das criancas
e desenhos para a decoracao feitos pelo professor. Em algumas, apenas desenhos
produzidos pelas criangas, em outras, pela professora e em outras, a autoria das
duas aparecia nos painéis. Viamos nas paredes o trabalho desenvolvido em relagéo
as tematicas vivenciadas e alguns aspectos da rotina das criancas.

Ainda em relacgéo a estrutura fisica, identificamos trés unidades do tipo B, trés
do tipo C e quatro com projeto préprio (A). Salas amplas, todas bem equipadas e
agradaveis, claras, utilizando-se da luz do sol, além de climatizadas. Grandes patios
como espago comum, parque, biblioteca, sala para as mesas interativas (projeto
“Mind Lab” trazido pela Secretaria de Educacédo). Em duas delas, o espaco externo
nao estava sendo usado por falta de estrutura e manutencéo.

Em relacdo ao atendimento, quatro unidades atendem criancas de 1 a 5 anos;

cinco, de 0 a 5 anos e uma unidade, 0-3 anos. As criancas de 0 a 3 anos séo
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atendidas em horario integral, enquanto as de 4 e 5 anos em horério parcial. Quanto
ao corpo docente, em sua grande maioria, séo licenciadas em Pedagogia. Em todas
as unidades visitadas, entre as professoras que atuam com as criancas de 0 a 3
anos, foco de nossa atencdo, apenas uma tinha como formacéao inicial Psicologia.
Em nossa primeira visita, percebemos as criangas felizes, vivenciando as atividades
propostas.

A visita aos CMEIs oportunizou o contato com cada instituicdo e uma
aproximacdo com o0s sujeitos colaboradores da pesquisa, professores do bercario
(criancas de 0-1 ano), grupo | (criancas de 1-2 anos), grupo Il (2-3 anos), grupo llI
(3-4 anos). Vale salientar que, em uma pesquisa qualitativa, os sujeitos ndo sao um
objeto da realidade, de usufruto do(a) pesquisador(a), mas um ser ativo, com suas
crencas, valores e significados, portanto, sdo protagonistas das praticas que
acontecem no interior da instituicdo. (ANDRE, 1995). Nesse sentido, nossa atitude
em relacdo aos sujeitos participantes foi de respeito, confiabilidade e parceria.

O contato com os dez CMElIs possibilitou, além de um melhor reconhecimento
do campo empirico, verificar que dentre eles, o CMEI Juntos Somos Fortes foi
aquele que mais adequou-se aos critérios estabelecidos, bem como se mostrou
receptivo. Todas as professoras tém Curso de Licenciatura em Pedagogia, atuam héa
pelo menos quatro anos na educagdo infantii e demonstraram interesse pela
pesquisa.

No que concerne ao acolhimento da pesquisadora, manteve-se aberto a uma
boa relacdo ao longo dos cinco meses de coleta dos dados, que se revelou
fundamental para a compreensdo das relagcbes que se estabeleceram nessa
instituicdo de educac&o infantil. E importante reconhecer que foi gratificante conviver
com as criangas, os funcionarios e, em especial, as professoras, a coordenadora e a

gestora.

4.3.1 O CMEI: campo de pesquisa

O CMEI Juntos Somos Fortes € uma construcdo que segue o modelo tipo A
do Pro-infancia. Trata-se de um prédio com primeiro andar, com acesso por rampa
de dois lances. Sua estrutura fisica € dividida em trés blocos: administrativo, de
servigos, pedagogicos, um amplo patio coberto e uma area externa pequena (sem

funcionamento, necessitando de manutencédo), além de uma caixa d’agua.
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O bloco das salas de aula localiza-se no primeiro andar e contempla cinco
salas (bercgario com solério, lactario, banheiros para criancas dos grupos 01-04/05).
Sala do projeto mesas interativas, biblioteca, dois banheiros para criancas. No
térreo, no bloco administrativo: secretaria, trés salas pequenas (recepcao,
almoxarifado para materiais pedagogicos), dois banheiros para adulto, adaptados
para pessoas com deficiéncia, um banheiro para criancas. Por fim, o bloco de
servicos: refeitorio, cozinha, duas salas pequenas para servicos (lavanderia,
almoxarifado geral).

No geral, trata-se de uma boa estrutura fisica, suas salas sdo amplas, todas
bem equipadas e claras, utilizando-se da luz do sol, além de climatizadas. Sao salas
agradaveis, atendem criancas de 0 a 5 anos, em horario integral para os grupos do
bercario ao grupo 3 e parcialmente os grupos 4 e 5.

As func¢des administrativo/pedagdgicas sdo assumidas por uma gestora, uma
coordenadora pedagdgica, uma auxiliar administrativa®, seis professoras, nove ADI,
dezesseis estagiarios, trés servicos gerais e dois porteiros. A proporcdo de adultos x
criancas em cada sala é de cinco criancas para um adulto no bercério e grupos 1, 2,
3, no horéario da manh&; nos grupos 4, 5, € de um adulto/dez criangas no seu horério
de atendimento.

Participamos efetivamente da vida do CMEI: das reunifes pedagodgicas em
que foram planejados, avaliados e discutidos o0s projetos e eventos a serem
vivenciados, como também abordadas as questbes mais administrativas.
Presenciamos a relacdo com os pais; festividades e a rotina das salas do bercério
ao grupo 3. Interessou-nos saber como se materializava a pratica docente-discente
na instituicdo, como ocorria a dindmica da relacdo professor- aluno em todos o0s
momentos da rotina, seja nas atividades planejadas pelas professoras nas salas
tematicas, seja nos momentos de higienizacdo e alimentac&do. Noutras palavras, 0
curriculo em movimento. Especificamente, a dindmica que antecede e circula o
trabalho do professor com as criangas.

Assim, nosso objeto de observacdo, andlise e discussdo sdo as atividades
que focam a relacdo docente-discente, sem perder de vista as relacbes que

acontecem no movimento da instituicho como um todo. Nesse processo, também foi

8 Por ocasido da pesquisa encontrava-se de licenga médica
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importante visualizarmos o trabalho do apoio a dindmica dos grupos, especialmente
dos(as) estagiarios(as) e do(a) ADI.

No inicio das observac¢des, chamou-nos atencdo a forma como a gestéo e a
coordenacdo conduzem a disposicdo didatica da rotina vivenciada em salas
tematicas do grupo 01 ao grupo 03, articulada entre professores, ADI e familias, uma
demonstracao de organizacao e seguranca na conducao da dindmica do CMEI. Isso
passou a exigir uma atencao particular para entender como e quais os conteudos,
procedimentos e saberes sao articulados na relacdo docente-discente durante esse
tempo real vivenciado, onde e quando se concretizam as relacdes pedagogicas.
Nesse sentido, tornou-se possivel desenvolver o processo de compreensdo e
apreensdo da prética pedagogica das professoras do CMEI em foco, no intento de
reunir informacdes que demonstrem como o curriculo € vivido em uma instituicdo de

educacao infantil.
4.3.2 Os sujeitos colaboradores da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram professoras que fazem parte do quadro efetivo
do CMEI Juntos Somos Fortes, as quais sdo responsaveis pelas salas do bercario e
dos grupos 01, 02, 03. Apresentam idades entre 30 e 43 anos e todas acumulam
experiéncia em educacgdo infantil, como também fizeram licenciatura plena em
Pedagogia e especializacédo. A professora do grupo 3 tem mestrado em Psicologia
Cognitiva. Das quatro, trés atuam no CMEI desde sua inauguracdo em 2014. O seu
tempo de experiéncia com a docéncia varia de 5 a 12 anos. Tais informacdes podem

ser vistas, a seguir, no Quadro 02:
QUADRO 02: SUJEITOS DA PESQUISA/TITULAGAO/TEMPO DE SERVIGO

Graduagéo/ano Especializacdo/ ano Tempo de servico Tempo de servico
Professoras concluséo concluséo em docéncia na no CMEI Juntos Idade
educacdao infantil Somos Fortes
Gestédo de pessoas —
IBEX/ 2005
Bercario Pedagogia Gestéo e coordenacdo 9 anos 5 anos no CMEI 30
UFPE/ 2004 pedagdgica- ALFA/2015
Primeira infancia-
UFRPE/2017
Grupo 1 Pedagogia Psicologia/lUFPE 8 anos 5 anos no CMEI -
UNIVERSO/2017 Educacao Infantil/lUFPE
Grupo 2 Pedagogia Gestéo e coordenagao 5 anos 5 anos no CMEI 32
UFPE/2010 UFPE/2014
Psicopedagogia
Grupo 3 Pedagogia UNICAP/2014 5 anos 3 anos no CMEI 30
UFPE/2011 Mestrado em Psicologia
cognitiva- UFPE/2016
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4.4 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Na fase de campo, produzimos dados por meio de procedimentos e
instrumentos que proporcionassem uma interacdo constante da pesquisadora com o
campo empirico. Elegemos a observacao participante das praticas vividas nas salas
de aula do CMEI, além da pesquisa documental, importante procedimento para que
pudéssemos ampliar o entendimento necessario a contextualizacdo histérica da

RMER e, por conseguinte, da instituicdo selecionada.

4.4.1 Pesquisa documental

A pesquisa documental tem como fundamento compreender o social,
favorecer a observacdo do processo de maturacdo dos grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos e praticas (CELLARD, 2008), que possibilitem o
aprimoramento de ideias e a descoberta de novos conhecimentos e informacdes
para delimitar a escola como campo empirico. Esse tipo de pesquisa possibilita
desvelar aspectos quanto ao objeto, uma vez que os documentos informam sobre
um momento da histéria dessa rede de ensino e influenciam a vivéncia do presente
pelos seus atores sociais. (LUDKE; ANDRE, 2001; MINAYO, 2007). Nomeamos 0
corpus documental, as fontes que orientaram e indicaram a organizacao, os critérios
para o curriculo da RMER, e, consequentemente, a acdo do professor em sua
pratica pedagdgica.

Analisar a documentacao teve a finalidade de contribuir para a compreensao
das bases das politicas curriculares - diretrizes, principios, conceitos e agdes - para
a educacado infantil, assim como as orientagbes para as praticas do curriculo:
procedimentos, atitudes e saberes especificos a essa etapa da educacdo. Para
tanto, selecionamos os documentos: Politica de ensino da Rede Municipal do Recife;
dois oficios circulares para orientacdes pedagogicas; além do planejamento de aula
das professoras observadas, que referenciaram a feitura da politica de ensino da
RMER, que favoreceram perceber as relacdes existentes entre a politica local e a

sala de aula. Como pode ser visto no quadro n°® 03 a seguir:
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QUADRO 03: CORPUS DOCUMENTAL — EDUCAGAO INFANTIL

Autoria Corpus documental Ano
Documentos Politica de ensino da Rede Municipal do Recife 2015
produzidos pela YT — ~ .
Secretaria de Oficio circular 13/2018: orlentfﬂ;ao para o periodo de 2018
Educacéo adaptagao
Oficio circular 17/2018: orientacdes sobre o ano letivo na 2018
RMER
Produc&o das Planejamento de aulas 2018
professoras

Fonte: a autora

A analise documental foi feita com base na analise tematica. (BARDIN, 2011).
Em todos os documentos, procuramos identificar os temas significativos que teriam
norteado as concepc¢des de educacéo infantil e de crianca, como também aspectos
que orientam as praticas do curriculo.

O primeiro documento analisado para a contextualizacdo do objeto foi a
proposta curricular da rede municipal de ensino da cidade do Recife. O documento
traz os elementos norteadores da pratica pedagogica docente-discente vivida nas
escolas municipais, permitindo construir o entendimento sobre as concepcdes de
educacao infantil referentes aos conceitos historicos e da legislacdo sobre a infancia
e a criangca, como também aspectos que orientam as praticas do curriculo: principios
da pratica pedagdgica, elementos constituintes da pratica pedagdgica e organizacao
curricular.

As orientagdes curriculares que a Secretaria de Educacdo propde para as
escolas da rede sao divulgadas em oficios circulares, enviados para os gestores via
e-mail. Destacamos dois deles, por interferirem diretamente na organizagdo da
pratica pedagdgica institucional dos CMEI. O primeiro - Oficio circular n® 13/2018 de
23 de janeiro de 2018 - tratou da organizacdo do periodo de adaptacédo para as
criancas de 0 a 5 anos. O segundo - Oficio circular n°® 17/2018 de 30 de janeiro de
2018 - abordou a apresentacdo da tematica anual para todas as escolas da rede
municipal. Neles foram trazidas sugestfes de atividades para o planejamento
pedagogico, assim como sugestdes de recursos e as acdes com datas especificadas
para as culminancias dos subtemas para o trabalho com o projeto. Os
planejamentos das docentes foram analisados com base na tematica que indica as
iniciativas da professora na selecdo e organizacdo do trabalho pedagdgico, assim

como os procedimentos que ela constroi/dispde para realizar esse trabalho.
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4.4.2 A observacéao participante

A observacdo participante, um dos procedimentos mais importantes para a
coleta de informacdes na pesquisa qualitativa, possibilitou a pesquisadora criar uma
relacdo de conhecimento com seu objeto de estudo, como um fen6meno concreto
da vida social, estabelecido em uma rede de significados socialmente
compartilhados. (VIANNA, 2007; TURA, 2011). Por isso, a ideia de “participante”
pressupde um compartilhamento, uma interacdo com a situacdo estudada e esse
caminho é de mao dupla: interagimos com a situacdo, afetando-a e sendo por ela
afetados. (ANDRE, 1995). Todavia vale salientar que, como em qualquer técnica de
pesquisa, ela ndo é neutra. Durante a observacéo, realizamos registros sobre a
pratica pedagégica no cotidiano da instituicdo/CMEI, um ambiente social, com
identidade prépria capaz de absorver elementos vindos do exterior, trabalh&-los
internamente, ressignificd-los, por meio de uma dindmica especial, Unica.
(FORQUIN, 1996). Por esse motivo, ratificamos a observacdo como procedimento
basico desta pesquisa para a coleta e producdo dos dados, tendo em vista nossa
preocupacdo em compreender como as professoras constroem sua pratica docente-
discente, recepcionando e ressignificando os conteidos anunciados no curriculo
prescrito.

O diario de campo foi um instrumento fundamental para os registros da
observacdo. Ele serviu de suporte as observacfes para registro dos gestos,
impressfes e acontecimentos evidenciados nos processos dialégicos de sala de
aula. Recomenda Minayo (2000) que o diario de campo seja um aliado inseparavel
das observacdes, por possibilitar o registro de impressbes pessoais, conversas
informais, comportamentos e falas contraditorias, manifestagdes dos interlocutores
diante dos pontos observados, entre outros. O diario, conforme preceituam Bogdan
e Biklen (1994), propicia ao investigador elaborar um registro escrito e sistematico
do que ouve e observa, inserido no mundo que pretende estudar, incluindo as
pessoas, suas praticas e tentar conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar sua
confianca.

No processo de observacdo, ocorreram registros fotograficos que foram
usados como instrumento de apoio ao diario de campo. Essa decisdao metodolégica
inscreve-se como necessaria, porque, nao raramente, durante a observacéo,

confrontamo-nos com uma multiplicidade de estimulos e, certamente, diante de
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situagcbes complexas, 0 registro oportunizou a revisdao das acdes vividas pela
professora junto ao grupo de criangas em suas praticas cotidianas, a rotina da sala,
sua organizacdo pedagogica, de modo a evidenciar as situacbes 0 mais
realisticamente possivel. Ao observar, € humanamente impossivel ver tudo.
(VIANNA, 2007). Assim, as fotografias auxiliaram para reiterar algumas situacoes e
extrair possiveis duvidas durante o processo analitico.

As observacbes foram feitas e transcritas pela propria pesquisadora no
periodo de primeiro de fevereiro de 2018 a 21 de junho de 2018°%. Nesses cinco
meses de convivéncia com a equipe e as criangas no campo de pesquisa, foi
possivel participar das reunides pedagdgico-administrativas, festividades e
atividades das turmas do bercario até o grupo 03, ficando em média dez dias letivos
em cada turma, perfazendo um total de 48 dias no CMEI.

Nesses 48 dias, foram feitos registros descritivos diarios que originaram
posteriormente cinco relatérios gerais: um que descreveu a rotina da instituicdo e
outros quatro correspondentes a cada turma observada.

Para efetivarmos a organizagéo e tratamento dos dados, retomamos Nnossos
objetivos com a finalidade de realizar a leitura flutuante, como recomenda Bardin
(2011). Posteriormente, fizemos a leitura mais rigorosa para a codificacdo das
informacdes dos relatérios e categorizamos os dados com temas vivenciados na
rotina diaria de atividades do CMEI: os ateliés, onde se sobressairam as
brincadeiras e as linguagens e os cuidados pessoais: alimentacao e o banho. Para a
categorizacao e tratamentos dos dados, veremos a seguir a abordagem em gque este

estudo baseou-se.

4.5 Organizacéo e tratamento dos dados

O processo de organizacdo e tratamento dos dados constitui, segundo
Minayo (2000), a terceira fase de uma pesquisa, na qual se faz o tratamento por
inferéncias e interpretacdes dos dados coletados. A organizagéo e o tratamento dos

dados integram o ciclo da pesquisa e este ndo ocorre de forma estanque, mas sim

% Nesse periodo, houve duas interrupcdes no atendimento na creche. A primeira, por nove dias,
greve dos professores da rede e outra por trés dias greve dos caminhoneiros do Brasil, que reduziu o
abastecimento de combustivel, impossibilitado o transporte dos funcionarios.
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entre idas e vindas, nas quais as etapas combinam-se, complementam-se e
conectam-se entre si.

Assim, nossas lentes voltaram-se a ampliacdo e compreensdo das categorias
tedricas principais: curriculo, pratica pedagogica e educacéao infantil. Elas “traduzem
os pilares para a reflexdo conceitual, tanto no trato com a literatura, quanto no
contato com os dados”. (SOUZA JUNIOR, MELO E SANTIAGO, 2010, p. 37).

Para a organizacdo e o tratamento dos dados, recorremos a Analise de
Conteudo (AC), conforme preconiza Laurence Bardin (2011). Segundo Bardin, a AC
€ “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens” (p. 38). O
interesse reside, ndo na descricdo dos fatos pura e simplesmente, mas sim no que
estes irdo nos apresentar depois de tratados. Dentre os tipos de analise sugeridos
pela autora, optamos pela andlise tematica categorial, a qual consiste em descobrir
0s nucleos de sentidos que compdem a comunicacdo, por meio dos momentos
apontados como necessarios a essa construcdo, a saber: a pré-analise, realizada
com vistas a organizacado dos dados, composta de trés tarefas: a leitura flutuante; a
constituicdo do corpus e a formulacdo das hipbéteses e dos objetivos. A primeira
consiste na leitura exaustiva do material, de modo que o(a) pesquisador(a) possa
impregnar-se do seu conteddo na iminéncia da construgdo de hipGteses
emergentes. A constituicdo do corpus versa sobre o conjunto de documentos que
serdo analisados. Sua organizacdo implica escolhas que respondem a algumas
regras de selecdo e validade (exaustividade, representatividade, pertinéncia). E por
altimo, mas ndo necessariamente no final, a organizacdo da analise, uma vez que
entendemos serem tarefas que se apresentam em movimento espiral: a formulagao
das hipdteses e dos objetivos, que consiste em explicitar e precisar as dire¢cdes da
analise, que funcionam em um processo. (BARDIN, 2011; MINAYO, 2000).

Para a realizacdo da analise, foi necessaria, antes de tudo, a categorizacao
dos dados, visando encontrar um caminho de ordenagdo da realidade para
apreendé-la conceitualmente.

No processo de andlise dos dados construidos por meio do recurso de
observacéao, foi feita referéncia a organizacao da instituicdo de educacéao infantil, fato
gue consideramos significativo para a compreensado do curriculo enquanto pratica
pedagogica docente-discente, materializada em sua rotina, aspecto da realidade

estudada, que possibilitou estabelecer as seguintes categorias empiricas
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selecionadas a partir da interpretacdo e da inferéncia dos dados: ateliés/salas
tematicas; espacos diversificados e cuidados pessoais. A partir dessas categorias,
outras subcategorias possibilitaram a organizacdo dos dados: as brincadeiras, as
linguagens, alimentacdo e o0 sono. Tais categorias refletram as
propriedades/aspectos e as relagbes da realidade objetiva com os graus do
desenvolvimento do conhecimento e das praticas sociais. (SOUZA JUNIOR, MELO
E SANTIAGO, 2010). Tendo em mente esse requisito, buscamos identificar como o
curriculo foi implementado enquanto pratica pedagogica na educacao infantil com
criancas de 0-3 anos, objetivo que nos moveu em cada etapa da organizacao dos
dados.

Desse modo, em cada etapa da analise, iamos identificando quais e como o0s
elementos da pratica pedagdgica docente-discente vivenciada reportavam-se a
politica de ensino da rede municipal de Recife, quando eram ressignificados e
sinalizados e quais os principios e concepc¢fes que norteavam as acgdes planejadas
pelo docente para as atividades com as criangas.

A leitura flutuante, em se tratando de pesquisa documental, permitiu o
aprofundamento e a intimidade com os dados coletados e produzidos, possibilitando
uma primeira organizagdo deles, ao passo que iamos construindo o entendimento
sobre a politica de ensino da Rede Municipal de Ensino. Alguns oficios circulares
expedidos pela administracdo e os planos das professoras, documentos que fazem
o curriculo e que interferem diretamente na pratica docente-discente, mereceram
uma leitura cuidadosa, da qual resultou a andlise, que teve como uma das
preocupacdes a identificacdo dos seus principios e concepc¢fes, como também
orientacdes praticas para viabilizar o trabalho no CMEI investigado.

No caso do registro das observacdes do cotidiano, feito em diario de campo, a
leitura flutuante das informacgdes resultou na organizacao de quatro relatérios gerais,
um por grupo de criancas, composto dos dados produzidos durante os cinco meses
de imersdo no campo de pesquisa. Esses relatérios sinalizaram que, na organizagado
do CMEI, a rotina disposta em ateliés destacou-se como um diferencial que garantia
que os principios de interacdo e brincadeiras acontecessem e a relacdo entre
educacao e cuidado se apresentasse de forma indissociada.

A exploracdo do material deu-se por meio de operacdes de codificacéo,
decodificagdo e enumeragdo, em funcdo da transformacédo dos dados brutos,

tratados de modo significativo e valido, para alcance do ndcleo de compreenséo do
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texto. Percebemos assim a articulagdo presente entre os documentos oficiais
produzidos pela rede municipal do Recife e a pratica pedagodgica vivida no CMEI
Juntos Somos Fortes. Esta etapa confirmou e ampliou elementos sinalizados na pré-
analise. E a medida que exploravamos os dados, iniciavamos a etapa de tratamento
e interpretacdo dos resultados, que nos conduziu, por meio da categorizacdo, a
identificar os sentidos presentes, as aproximacgOes entre a proposta curricular do
municipio e a organizacdo da instituicdo e os planos semanais das professoras.
Vimos que as atividades e o0s conteudos apontados estdo de acordo com a
organizacdo da instituicdo e dos elementos constituintes da pratica pedagdgica
fundamentados na proposta curricular do municipio.

A prética pedagogica docente-discente que materializa o curriculo resulta da
articulacdo de suas relacbes com seus pares, com as criangcas € com O0S
documentos. E nessas inter-relagdes que a pratica é construida e reconstruida.
Dessa forma, na intencdo de sabermos como essa pratica acontece em um CMEI,
com criancas de 0 a 03 anos, € que realizamos as andlises em exposicdo nos
capitulos seguintes, iniciando com a andlise dos documentos elaborados pela Rede
Municipal do Recife para, em seguida, tratarmos da pratica pedagdgica docente-

discente vivida.
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5 O CURRICULO PRESCRITO PARA A EDUCACAO INFANTIL NO MUNICIPIO
DE RECIFE

[...] a consciéncia da préatica implica a ciéncia da
pratica embutida, anunciada nela. Desta forma,
fazer ciéncia é descobrir, desvelar verdades em
torno do mundo, dos seres vivos, das coisas, dos
que repousavam a espera do desnudamento.
(FREIRE, 1994, p. 102)

O entendimento da politica e da pratica pedagdgica docente-discente no
municipio de Recife (PE) constituiu-se no processo de analise de documentos
oficiais e da pratica docente-discente vivenciada em uma instituicdo de educacao
infantil. Inicialmente nos debrucamos sobre os documentos que orientam essa
politica, com seus fundamentos e concepcdes. No capitulo seguinte, refletiremos, a
partir dos dados empiricos, sobre a pratica vivida pelas professoras responsaveis
pelas turmas de criancas de 0-3 anos, objetivando caracterizar como o curriculo
prescrito é recepcionado e ressignificado pelas professoras.

De inicio, tomamos como objetos de andalise o documento: Politica de Ensino
da Rede Municipal do Recife (2015); os oficios circulares, encaminhados pela
Secretaria de Educacdo que pautaram orientacdes didaticas para as instituicbes de
educacdo infantil, os planos de aula das professoras, durante o periodo de
observacdo em cada sala de aula (fevereiro a junho de 2018), além de sinalizar

como acontece a organizacdo do tempo e do espaco pedagdogico no CMEL.

5.1 Proposta curricular da Rede Municipal do Recife

A proposta curricular da cidade do Recife (PE) traz os elementos norteadores
da pratica pedagogica docente-discente estabelecida para as instituicbes de ensino
de educacéo infantil. Langcada em 2015, sua constru¢do deu-se por uma equipe de
35 técnicos(as), professores(as) da rede municipal de ensino e 24 assessores da
academia, que se organizaram em Grupos de Trabalho (GT), por éarea do
conhecimento, cujo trabalho conjunto resultou no documento divulgado. Para a sua

implementacgéo, foram realizadas mais de 50 reunibes ao longo de dois anos de
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atividades’™. O texto publicado contou com a seguinte estrutura: introducéo; 1 - A
construcdo historica e social da educacao infantil; 2 - Politica da rede municipal do
Recife para a educacdo infantil: explicitando principios e concepcbes; 3 -
Multiplicidade de experiéncias e linguagens na educacdo infantil, eixo para o
trabalho com as criancas: oralidade, escrita e leitura, Arte (danga, musica, teatro,
artes visuais), a dimensao socioecolégica (ambiente natural e social), o
conhecimento l6gico-matematico, diversidade e valorizacdo das diferencas e as
tecnologias. Os principais temas discutidos que fundamentam a politica de ensino do
Recife foram explicitados com destaque para a agdo politico-pedagdgica para a
educacdo infantil e o curriculo na educacgao infantil.

No que se refere a educacado infantil (El), encontramos as concepcoes
histéricas de infancia, crianca e educacéo infantil e quanto ao curriculo destinado a
essa etapa, destacam-se o0s principios e elementos constituintes da pratica
pedagdgica docente e sua organizagao curricular.

Utilizamo-nos, para a analise do referido documento, das categorias analiticas
pré-estabelecidas, geradas com o referencial teérico deste estudo. Isto € “Educagao
Infantil” e “Curriculo na Educagao Infantil”, com a intengdo de responder aos

objetivos propostos, mas também devido as caracteristicas do material analisado.

5.1.1 Educacdo infantil: concepc¢éao e contexto

A Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife-Educacéao Infantil (proposta
curricular da rede municipal) trata das concepc¢des historicas de infancia e crianca e
suas relagdes com as mudangas nos contextos: social, econémico, politico e cultural
de cada época. Defende a infancia como categoria social, concepgédo surgida no
século XVIII, baseada nos paradigmas de liberdade, autonomia e independéncia.
Diferentemente da ideia de infancia apenas como faixa etaria, estagio da vida da
crianga, inocente, fragil e dependente, essa visdo ampliada de infancia parte da
premissa de que existem varias infancias, relacionadas aos aspectos sociais e
culturais de cada povo.

Na mesma dire¢do, é tracado o caminho das concepc¢bes de crianca,

apresentadas ao longo da histéria, porém maior referéncia se d4 a crianca como

70 InformagBes disponiveis em: <http://www.portaldaeducacao.recife.pe.gov.br/projetoseacoes>.
Acesso em: 08 de maio de 2017
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sujeito de direito, sujeito ativo, membro de um grupo, capaz e competente para
interagir com 0 meio, construir conhecimento e produzir cultura. Aponta como marco
regulatorio para o fortalecimento dessa concepcéo a Constituicdo Federal de 1988,
que ampliou os direitos das criancas, entre eles, o direito a ter direitos, sendo
estendida aos Parametros de Qualidade para a Educacéo Infantil - PQEI (2006) e
nas DCNEI (2013). Entender a crianca como ser em desenvolvimento, sujeito
historico e de direitos € a concepcao defendida na proposta curricular da rede de
Recife e que orienta as acfes pedagogicas a serem vivenciadas nas instituicdes de
educacao infantil.

Nesse contexto, a proposta demarca seu posicionamento, quando afirma que:

[...] as concepgbes contemporédneas de crianca e infancia séo
fundamentadas pelo cenario histérico de cada época, em didlogo
permanente com as teorias do desenvolvimento humano que
circunscrevem a forma como se compreende a ontogénese infantil, e
0 processo de ensino e aprendizagem que consolida a formacgéo do
ser critico, interativo e ativo. (RECIFE, 2015, p. 17).

As concepcbes de infancia como categoria social e de crianca como sujeito
histérico e de direitos sugerem uma pratica de educacéao infantil educativa, pautada
no direito da crianca a educacdo. Sua finalidade e sua funcdo social vao além do
cuidar, caracteristica da funcdo higienista ou apenas de guarda e assisténcia,
préprias da concepcao assistencialista.

Desta feita, aponta como contexto de atuacdo a educacdo como direito,
baseado nos principios politicos de solidariedade, liberdade, participacdo e a justica
social. Nessas condicdes, ressalta-se o atendimento as criancas respeitando a
legislacdo vigente, assim como a garantia de direitos ao conhecimento e a
aprendizagem com base nas interagdes e brincadeiras. Destacado em sua proposta
curricular:

[...] a Politica de Ensino da Educacgéo Infantii do Recife (RMER)
pretende promover a unidade das acbGes pedagogicas nas
instituicbes de ensino, garantindo os direitos de aprendizagem das
criancas com base nas interacdes e brincadeiras. (Recife, 2015,
p.13)

A proposta aborda as questdes da formacéo dos professores e a relagdo com
as familias como espacos privilegiados de constru¢cdo do conhecimento a favor do
desenvolvimento das criancas e dos adultos numa relacdo reciproca de parceria

para as aprendizagens.
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Assim, a formagao dos profissionais da educagé&o infantil das instituicdes de
ensino da Rede municipal do Recife é enfatizada na politica curricular da cidade
como condicdo para a efetivacdo das orientacdes contidas no documento. Nesse
sentido, é discutida a necessidade de se repensar a formacdo continuada,
especialmente para os professores, visando ao aprendizado baseado na troca de
experiéncias, no didlogo com os pares, com a academia e com a comunidade.

Nessa direcdo, a atuacdo dos profissionais das instituicbes que trabalham
com a educacdo infantil, professores(as), gestores(as) e o0 Agente de
Desenvolvimento Infantil (ADI) tem como orientagcdo o trabalho integrado com as
familias. Segundo o documento (RECIFE, 2015), a qualidade do atendimento a
crianca passa pela interacdo da familia com a creche e pré-escola. Ambas as
instituicdes, cada uma com seu papel social, sdo responsaveis pela aprendizagem
cultural e social que a crianca vive, logo, possuem a fungao de facilitar a convivéncia
da crianca nos diferentes contextos. O didlogo torna-se assim ferramenta

indispensavel nessa interacdo. Como pode ser visto nos seguintes excertos:

A familia e a instituicho educacional constituem instancias
fundamentais na formagéo da crianca e influenciam diretamente os
processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Assumem
diferentes papéis, mas ambas contribuem para o aprendizado infantil
sobre 0 mundo e as diferentes culturas, propiciam interacées com
uma diversidade de pessoas que as acolhem. (RECIFE, 2015, p. 55)

[...] Em suma, quando se envolve a familia ha dindmica da creche ou
pré-escola, por intermédio de atividades educativas, eventos,
reunides, momentos de estudo, projetos e acdes colaborativas,
contribui-se para uma educacdo de melhor qualidade para as
criancas, na medida em que o0s aspectos afetivos, cognitivos e moto-
res serdo abordados conjuntamente pelos distintos contextos de
desenvolvimento. (RECIFE, 2015, p. 59).

A proposta curricular referenda ainda a necessidade de ampliar o olhar sobre
as agdes pedagdgicas, uma vez que a formagao de professores “é um processo em
gue, a despeito de limites e resisténcias, tem-se a oportunidade de [...] romper com
paradigmas e formar um novo perfil docente que atenda as demandas da
sociedade”. (RECIFE, 2015, p. 60). Neste sentido,

[...] entende-se a formacg&o continuada como prolongamento da
inicial, visando ao aperfeicoamento profissional amplo, na busca de
superacdo das vulnerabilidades. E, principalmente, é concebida na
rede de ensino como um direito, dada a natureza plural da docéncia
gue abrange o conhecimento e a formacdo humana, ambos
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inconclusos e em permanente processo de qualificacdo (RECIFE,
2015, p. 60).

Sendo assim, ha preposicdo de que o0 processo de formacdo do(a)
professor(a) seja continuo, social, cientifico e humano, vivenciado como um direito

do(a) profissional, constituindo parte do todo dessa proposta.

5.1.2 Curriculo na educacéo infantil

O curriculo da educacéao infantil na cidade do Recife (PE) esta organizado a
partir dos principios da préatica pedagodgica, dos elementos constituintes da prética
docente e da organizacéo curricular.

Quanto aos principios que orientam a pratica pedagogica, eles dialogam com
as teorias sobre o desenvolvimento da criangca, as interacdes e brincadeiras, a
ludicidade e a participacdo da crianca e as acdes de cuidar e educar. Os diadlogos
acontecem com o0s principais tedricos da Psicologia do desenvolvimento infantil:
Piaget, Vygotsky e Wallon, uma vez que, como principio, a proposta indica o
conhecimento da crianca como uma das condi¢cdes para uma atuacdo mais efetiva
dos profissionais nas instituicdes de El. H4 o reconhecimento de que o saber do
professor sobre a crianga, especialmente nos primeiros anos de vida, favorece-a, faz
com gue a crianca seja estimulada em suas potencialidades, por meio de atividades
de motricidade, de linguagem, da cognicdo e da interacdo social. As orientacdes
para as atividades pedagogicas, a organizacdo do ambiente, o material utilizado nas
instituicdes, baseiam-se nas teorias sobre as interacdes e emocdes de que tratam
0S autores supracitados.

Outros autores, como Corsaro (2009), Cole e John-Steiner (2010), foram
referendados para tratar do desenvolvimento infantii em relagdo a crianca e a
construcdo da cultura. Essa relagcdo acontece no grupo de brincadeira e/ou no grupo
classe de uma maneira geral; & ha negocia¢des, compartilhamento de valores e
interesses, assim como construcdo de conhecimentos coletivos, trazendo para o
ambiente educacional seus contextos ja vivenciados. A criangca na troca com seus
pares, reinventa, reproduz e apropria-se dos conhecimentos do meio sociocultural.

Os didlogos sao tracados referindo-se especialmente a aprendizagem. A
proposta explicita que a aprendizagem se relaciona com o ato ou efeito de aprender,

envolve uma ideia de transformacdo, seguida de acdo e construcdo do
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conhecimento (PIAGET, 1975, 1990, 1997). Vygotsky (2003), por sua parte, defende
que o aprendizado da crianca se d& pela interacdo de estruturas internas e
contextos externos em que a aprendizagem e o desenvolvimento estdo inter-
relacionados. Wallon (2007, 2008) acrescenta o valor da afetividade e das emocdes,
as quais merecem atencdo na sala de aula, pois tém um papel preponderante no
desenvolvimento humano e na aprendizagem. Enfatiza também a importancia das
atividades pedagodgicas e dos objetos a serem trabalhados de formas variadas, além
de sinalizar a organizacdo dos espacos e do material utilizado como fundamental
para que a crianga possa manifestar suas emocoes.

Nesse contexto, as interagbes sobressaem-se no trabalho com as criangas.
Aliadas as brincadeiras, constituem um dos principios basicos da orientacédo
pedagogica para essa etapa da educacdo. As interacdes representam a condicao
para a crianga desenvolver-se e aprender sobre o0 mundo que a rodeia, compartilhar
significados, resolver conflitos, trabalhar com suas emocgdes e sentimentos, enfim,
aprender sobre/com a vida. Ao longo do documento (Proposta curricular da cidade
do Recife), esse principio é citado varias vezes em diferentes sec¢des, como

atestamos na sequéncia:

A importancia da interacdo com o meio, a relacdo com as emocoes,
os sentimentos, a afetividade e o contexto social sdo elementos
fundamentais tanto para o desenvolvimento quanto para a
aprendizagem infantil. Destacam-se especialmente as interacdes
criangal/crianga, nas quais elas compartiham e negociam
significados, resolvem conflitos, constroem microculturas em seus
grupos de brinquedo, apreendendo e ajustando informacdes e
conhecimentos do mundo adulto aos propésitos do que fazem juntas.
(RECIFE, 2015, p. 27)

[...]

Nesse contexto, 0 planejamento e a organizacdo dos ambientes de
aprendizagem buscam garantir a realizacdo de préaticas pedagogicas
com foco nas criangas, norteadas pelas interacbes e brincadeiras.
(RECIFE, 2015, p.46).

[...]

As interagdes e as brincadeiras, nesse documento, séo os dois eixos
norteadores que compdem a pratica curricular infantil. Ao brincar e
interagir com outros grupos, a crianca alarga seus padrbes de
referéncia e de (re)conhecimento da diversidade, o que repercute na
constituicdo de sua subjetividade. (RECIFE, 2015, p. 92).

[...]

As diretrizes e os fundamentos, abordados em todo o documento,
objetivam promover os direitos de aprendizagens das criangas e a
compreensdo dos(as) educadores(as) sobre o0s processos
constituintes de um ambiente educacional estimulador, desafiador,
criativo, que valorize e respeite 0o desenvolvimento e a aprendizagem
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infantis; que respeite a cultura e a diversidade; que colabore com as
relacbes interpessoais e que trabalhe numa perspectiva de
valorizacdo do curriculo com base nas interacdes e brincadeiras no
cotidiano da creche ou pré-escola. (RECIFE, 2015, p.135)

Assim, as interacdes constituem orientacdo para o0 planejamento do(a)
professor(a) em sua agdo, na organizacdo do ambiente da sala, na promocao das
atividades, com vistas as relacdes de afetividade, criatividade e respeito ao
desenvolvimento da crianga. Desse modo, ao interagir com Seus pares e com 0S
adultos do seu convivio, ela esta criando lacos afetivos coletivos e de pertencimento
a um grupo social, ou seja, a proposta favorece ao(a) professor(a) a vivéncia do

educar e cuidar de forma indissociada, conforme poderemos conferir em seguida:

A RMER, por meio dos momentos de formacdo, de discussdes
coletivas e da prépria pratica cotidiana, orienta as instituicbes e
os(as) educadores(as) da Educacao Infantil que, ao educar, cuida-se,
e ao cuidar, educa-se. A crianga passa, a partir dessa configuragéo,
a ser reconhecida em todas as suas potencialidades, sendo
respeitada enquanto sujeito de direitos. O trabalho desenvolvido,
nessa perspectiva, por profissionais conscientes, criticos e
comprometidos com uma educacdo de qualidade, possibilita a
crianga condi¢des, para que ela explore o ambiente de diferentes
maneiras, e construa sentidos a partir das suas ideias, acdes e
relacdes sociais. (RECIFE, 2015, p. 32).

Nesse caminhar, educar e cuidar constituem-se outro principio béasico. O
cuidado, na faixa etaria de 0 a 5 anos, traduz-se como um direito da crianca, mas
também como uma préatica educativa, uma vez que, além de ser entendido como
preservagao, “tomar conta”, “guardar” e apoiar, abriga uma relagdo intrinseca da
criangca com o outro. Essa relagdo que auxilia o adulto na tentativa de propiciar o
bem-estar dessa crianca, deste modo, efetiva-se intimamente no educar.

As criangas necessitam do apoio de todos os adultos da instituicdo para se
desenvolverem de forma saudavel, sustenta a proposta. Em vista disso, o educar
apresenta um carater amplo, indo além do “transmitir conteudo: € estimular o
raciocinio, aprimorar o senso critico, ampliar conhecimentos, ensejar condi¢des,
para que a crianga construa sentidos por meio das interagdes com 0 meio social e
cultural do qual faz parte”. (RECIFE, 2015, p. 29)

A proposta explicita ainda que a relacédo educar-cuidar esta pautada na ética,
em praticas solidarias na perspectiva de formacdo humana, que envolvem adultos e

criancas, ambos com fundamental importancia para as aprendizagens vivenciadas.
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Tais atitudes se completam e consolidam o atendimento de uma educacéao infantil de
qualidade. Dai “a indissociabilidade do bindmio educar/cuidar estar fortemente
presente nesse contexto, fundamentando a préatica pedagodgica nos diferentes
momentos do cotidiano.” (RECIFE, 2015, p. 31).

Nesse sentido, os principios de cuidar e educar estédo intrinsicamente ligados
aos de interacdo e brincadeiras e sao ponto principal para a participacdo das
criancas com vistas a formacao critica, interativa e ativa.

Nessa perspectiva, valorizar as interacdes é dar voz e vez as criangas, ou
seja, garantir sua participagao no cotidiano, nos momentos de planejar e atuar nas
atividades promovidas pela instituicdo. Pois sdo agcbes que promovem a construcao
do ser critico e participativo em sua propria educacao.

Nesse universo, a brincadeira apresenta-se como principal atividade que
promove a interacdo. Trata-se do principal modo de expressao infantil, de
aprendizagem social, cognitiva e motora, respalda a construcdo de vinculos, a
composicdo de microculturas nos grupos de brincadeira que fazem a crianca
entender e atuar no mundo adulto. Conforme a proposta, “na brincadeira, a crianca
se conhece melhor, se expressa, explora o corpo e o mundo ao seu redor, adquire
autoconfianca e conhecimento de suas potencialidades e limites, além de
desenvolver areas sensoriais e motoras”. (RECIFE, 2015, p. 40).

O trecho seguinte traz a concepcdo de brincadeira como linguagem e

principal atividade da crianca:

[...] a brincadeira apresenta-se como principal modo de expresséo
infantil, meio através do qual os pequenos aprendem varias coisas
relevantes para o seu desenvolvimento. Em parceria com outras
criangas ou adultos, o brincar ocorre em diferentes contextos sociais,
ao longo das experiéncias e interages culturais com a comunidade e
com as préticas criadas nas instituicdes educacionais. Ao brincar, a
crianga penetra no mundo social adulto. Nesse processo, ndo o imita
meramente, mas ‘reproduz interpretativamente” as relagdes que
percebe ao seu redor (RECIFE, 2015, p.28)

O ato de brincar, maior forma de expressao das criangas, requer atitudes e
acOes planejadas por parte do professor, com proposi¢céo de brincadeiras livres ou
dirigidas que contribuam com o desenrolar de processos de significacao diversos, a
partir dos quais a crianca desenvolve a compreensdo sobre os distintos objetos
sociais, em meio a aprendizagens afetivas, cognitivas e motoras. Esses sdo alguns

aspectos que a brincadeira objetiva na educacgao infantil, por isso, a proposta reforca
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sua recomendacdo aos(as) professores(as) para terem conhecimento dos saberes
gue a crianga construiu na interacdo com o ambiente familiar e sociocultural para
entdo formular sua pratica pedagogica, considerando a brincadeira como principio
norteador das atividades didatico-pedagogicas. (RECIFE, 2015).

Um outro principio que a proposta referenda para a educacao infantil € a
ludicidade. Experiéncia plena que integra o sentir, 0 pensar e 0 agir, ao prazer e a
satisfacdo, definicAo que a proposta curricular da rede do Recife referenda em
Luckesi (2006). Vejamos:

Luckesi (2006) define a ludicidade como experiéncia plena que
integra o sentir, 0 pensar e 0 agir ao prazer e a satisfagdo. Sendo
assim, € recomendavel que os(as) educadores(as) tenham
conhecimento dos saberes que a crianga construiu na interagdo com
o ambiente familiar e sociocultural, para entdo formular sua proposta
pedagdgica. Considerando a brincadeira como principio norteador
das atividades didatico-pedagdgicas. (RECIFE, 2015, p. 39).

Essa compreensdo permeia a proposta para orientar as acdes dos(as)
professores(as) na realizacdo das atividades. A proposta ratifica também a
importancia da ludicidade do educador, indicando uma formacao ludica continua
como necessaria ao fazer pedagogico, uma vez que valoriza a criatividade, o cultivo
da sensibilidade, a busca da afetividade e as experiéncias corporais da acéo, do
pensamento e da linguagem para com a criancga. O fragmento a seguir explicita essa
importancia:

A formacao ludica continua do(a) educador(a) instiga a criatividade e
a criticidade; aguca o espirito de liberdade e a alegria de viver;
propicia o0 ganho em qualidade e sustentacdo para sua atuagao
pessoal e profissional, permite-lhe questionar-se quanto a sua
postura e conduta em relacdo ao objetivo prioritario de proporcionar
aos/as estudantes um desenvolvimento integral. Quanto mais o
adulto vivenciar a ludicidade em suas ac¢fes, mais prazerosa sera
sua atuacao profissional (RECIFE, 2015, p. 42).

A ludicidade esta na proposta como um estado de ser, uma atitude do(a)
professor(a), que por sua vez, ao promover as atividades do cotidiano, instiga a
criatividade e a alegria como uma forma global de expressédo, atuante em diferentes
areas do conhecimento, enxergando uma postura teérica respaldada em autores
como Luckesi (2006). A ludicidade é vista como um fenémeno interno, pessoal de
satisfacdo e se relaciona dialeticamente com o brincar, que é uma agado externa,
cultural. (BROUGERE, 2002). Com efeito, buscou-se na Psicologia do
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desenvolvimento o apoio a tais concepgdes, que sustentam a ludicidade como uma
atitude do professor e ndo uma acgéo vinculada a um objeto ou atividade do fazer
cotidiano.

Todavia, por vezes, a proposta afirma que “a ludicidade é um recurso de
estimulacdo prética, utilizado em qualquer momento do desenvolvimento” (p. 41).
Em outra passagem, destaca que “explorar esse conteudo de forma ludica é uma
Otima estratégia para atingir os objetivos concernentes a linguagem oral” (p. 64).
Essas afirmacdes constantes do documento contradizem-se em relacédo a teoria na
qual a proposta se respalda sobre o ludico. Uma vez que os recursos ludicos tém a
ver com objeto, algo que se utiliza como suporte na organizagédo do ensino, servem
como artificios de motivacdo. Enquanto a ludicidade nao significa um objeto, mas
sim situacdes que viabilizam a construcdo de conhecimentos e a motivacao aparece
de forma intrinseca, estimulada pela intencionalidade do(a) professor(a) ao desejo
de aprender e inferir determinada atitude ou atividade como ludica, que por se tratar
de um processo interno pode ser ou ndo ser ludica, depende de quem e como ela
vai ser vivenciada.

A proposta explicita o relacionamento da ludicidade com a ag&o-formacao
do(o) professor(a) e os estruturantes da pratica pedagogica docente-discente: o
planejamento, a organizacdo do tempo e do espaco escolar e sua avaliagéo,
norteiam e déo vida as acGes do professor e a materializacdo do curriculo na

educacao infantil, como referenda o trecho a seguir:

Na instituicdo de Educacdo Infantil, a organizacdo do trabalho
pedagodgico pode potencializar a estruturacdo de situagfes, tempos,
lugares, materiais para interacdo da crianca com pessoas de
diversas idades, envolvendo-a nos momentos de planejamento, e
ouvindo-a e observando-a de maneira atenta, com a devida
valorizacdo do ladico e das culturas infantis e sem atividades
mecanizadas que nao facam sentido para o(a) estudante. (RECIFE,
2015, p. 28)

No que diz respeito ao planejamento, na proposta, a crianca é 0 centro da
organizacao da pratica docente, principio coerente com a concepc¢ao de crianca e de
infancia que o respalda. A organizacdo do tempo e do espagco também segue a
mesma direcdo, do respeito as especificidades da crianca e sua faixa etéria, visando
a promocdo de cuidados e aprendizagens, ajustados as capacidades e

potencialidades da crianca naquele dado momento de sua vida. Essa organizacéo
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do espaco pedagdgico, também chamada de rotina, é descrita como a¢fes pautadas
em atividades planejadas e organizadas pelos(as) professores(as), que pressupdem
pensar o estabelecimento de uma sequéncia basica de atividades diarias, com certa
flexibilidade e atencdo as necessidades e interesses das criancas. Ou seja, 0 que
fundamenta as acbes da rotina € a crianga, como sujeito do processo e o
educar/cuidar, orientando a pratica docente. Para tanto, a intencionalidade, a
sensibilidade na acao avaliativa pertinente a cada momento vivido in loco pelo(a)
professor(a) € o diferencial que se busca, conforme o trecho da proposta que diz da

finalidade da rotina:

A finalidade da rotina é mapear e organizar a pratica pedagogica com
foco no educar/cuidar da crianga. Dessa forma, o planejamento
pedagoégico contempla um conjunto de atividades rotineiras e
sequenciadas, para que a crianca perceba a relacdo espaco-tempo.
No entanto, ndo se trata de um planejamento nédo flexivel que precisa
ser rigorosamente cumprido em detrimento da motivacdo e dos
interesses infantis. Cabe sempre ao(a) educador(a) avaliar a
pertinéncia da realizacdo de ajustes, com vistas a um melhor
aproveitamento por parte das criancas. (RECIFE, 2015, p. 51).

Ainda aludindo a rotina, especialmente quanto faz referéncia ao espaco fisico
entendido aqui como ambiente de aprendizagem, relacionando-o a relacdo
estabelecida entre ele, as criancas e o0s adultos, a proposta orienta os(as)
professores(as) a criarem ambientes que promovam a identidade pessoal;
oportunidade para movimentos corporais - estimulacdo dos sentidos, sensacéo de
seguranca e confianca; oportunidades para contato social e privacidade
(CARVALHO, 2009), além de “proporcionar o registro e a divulgagao dos projetos
educativos e das producgdes infantis” previsto nos Indicadores de Qualidade da
Educacao Infantil. (BRASIL, 2009, p. 50). Portanto o espago/ambiente nao se limita
a sua dimensao fisica.

Sobre o tempo, especificamente, o documento recomenda a previsao de
“atividades que atendam ao relégio biolégico da crianga [...], mas também, o
histérico e psicoldgico. Rel6gio que se movimenta, diferentemente para cada
individuo, de acordo com sua percepgao e contexto no qual esta inserido.” (RECIFE,

2015, p. 50). Esclarece ainda o sentido de tempo na educacao infantil, destacando:

O tempo trata-se de um momento biolégico com ritmo, sequéncia e
transformacdo; € um momento psicolégico com motivacdes,
capacidades e estabilidades ou instabilidades; € um momento
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histérico-cultural que desencadeia inter-relages. E um aspecto
integrante do planejamento, visto que possibilita dois espacos sig-
nificativos no processo de aprendizagem: o da repeticdo do
conhecido e o do contato com a novidade. (RECIFE, 2015, p. 50).

Quanto a avaliacéo, a proposta formula sua concepc¢éo sobre o ato de avaliar.
Apresenta o respaldo legal, expde intencbes e sugere instrumentos para sua
realizacdo. Avaliar, segundo o documento, vai além de olhar a crianga como ser
meramente observado. Volta-se primeiro a intencao pedagdgica do(a) professor(a) e
levam-se em conta também as condicdes para o(a) professor(a) formular objetivos e
planejar atividades que respeitem a diversidade e contribuam para a busca de
alternativas que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento da criangca. O
Plano Nacional de Educacédo (PNE - 2014) prevé a avaliacdo da educacédo infantil
“‘com base em parametros nacionais de qualidade, a fim de aferir a infraestrutura
fisica, o quadro de pessoal, as condicdes de gestdo, 0s recursos pedagogicos, a
situacao de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes”, enquanto as DCNEI
tratam das especificacdes quanto a forma e aos registros da avaliacdo das criancas.

Na proposta curricular da rede de ensino da cidade do Recife, com relagéo a
pratica da avaliacdo na educacdo infantil, sugere-se, como instrumento, o portfélio
para a avaliacdo do grupo e para a avaliacdo individual, registros particulares do(a)
professor(a), focados nas criangas enquanto sujeitos e coautoras de seu
desenvolvimento ao longo do processo educativo. A orientacdo é para que se utilize
da observacdo como instrumento privilegiado, e que sejam feitas notas de forma
sistematica, pois serdo transformadas em relatérios semestrais e deverdo ser
entregues a familia para acompanhar a crianca, como também, apresentar ao(a)
préximo(a) professor(a), quando de seu ingresso no Ensino Fundamental.

Algumas consideracdes e orientacdes, escritas na Proposta, fundamentadas
em Hoffmann (1991), sdo apresentadas para a acdo avaliativa sem tensbes na

educacéo infantil. Vejamos:

a) avaliar com acompanhamento do processo de desenvolvimento da
criancga;

b) observar a crianga a partir do conhecimento de algumas
caracteristicas relacionadas a determinados momentos do
desenvolvimento;

c) oportunizar novos desafios com base na reflexdo da acgéo;

d) registrar as manifestac6es das criancas e aspectos significativos
de seu desenvolvimento e;
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e) promover o didlogo sistematico entre os adultos que trabalham
com as criangas e os pais ou responsaveis. (RECIFE, 2015, p. 55)

Do texto, depreende-se que avaliar € um ato de investigar a qualidade e o
resultado das acbGes de forma analitica e reflexiva, tanto individual como coletiva,
com vistas a melhoria do trabalho docente e da aprendizagem da crianca.

Em suma, os elementos constituintes da pratica pedagodgica docente
caminham em sintonia com os principios e concepg¢des de educacdo infantil, crianca
e infancia, que a proposta curricular do municipio propde, traduzindo orientacdes e
sugestbes a préatica pedagogica docente, que se materializa na organizacao
curricular.

Desse modo, o0 movimento do curriculo nasce nas relagBes de objetividade e
subjetividade, nas relacfes estruturadas a partir da brincadeira, da ludicidade a nas
acOes de planejamento, avaliacdo e organizacdo do tempo e do espaco escolar.
Esses sdo elementos constituintes da pratica pedagdgica que respaldam e dao vida
as acbes do professor e a materializacdo do curriculo na educacéo infantil.

Nessa direcdo, se da a organizacao curricular da rede de ensino do Recife,
fundamentada em documentos nacionais e locais, orientadores dessa etapa da
educacdo basica’, os quais trazem em seu bojo uma concepgéo de curriculo como
movimento, que integra as experiéncias do dia a dia das criancas e o0s
conhecimentos que fazem parte do contexto de formacao integral para a promocao
do desenvolvimento da crianca, ressaltando que a acao de aprendizagem acontece
na interacdo entre a crianca e 0 meio cultural e social. A proposta respalda seu
conceito de curriculo nas DCNEI (2009), conforme art. 3°, a saber:

O curriculo da Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com o0s conhecimentos que fazem parte do patrimoénio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de
idade (p. 97).

Explicitamente, o documento: Politica de ensino da Rede Municipal do Recife

concebe o curriculo enquanto pratica, como experiéncia que contribui para a

71 Constituicdo Federal (1988); DCNEI (2013); Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao
Infantil (2006); O Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA (1990); LDB (1996); RCNEI (1998);
Plano Nacional de Educacdo — PNE (2001, 2014); FUNDEB - Emenda Constitucional n° 53, 2006
(BRASIL, 2006) a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2007; Politica Nacional de Educa-
¢do Infantil (2006); Indicadores da Qualidade na Educacéo Infantil (2009); Programa Curriculo em
Movimento (2009); Lei n°® 12.796, de 04 de abril de 2013 (BRASIL, 2013) altera a LDBEN, instituindo
a obrigatoriedade da matricula a partir dos quatro anos.
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formacdo humana e para o acesso aos bens culturais e ao conhecimento em toda
sua diversidade. Ele é o centro da escola, nele e com ele se materializam as
concepcOes tedricas, ideoldgicas e politicas na direcao da aprendizagem.

No que diz respeito a apresentacdo da matriz curricular, baseia-se em
expectativas de aprendizagem e esta organizada em linguagens em cinco eixos de
ensino: 1 - Oralidade, leitura e a escrita; 2 - Arte: visuais, teatro, danc¢a, musica; 3 -
Conhecimento l6gico matematico; 4 - Diversidades: étnico-raciais, sexualidade e
género; 5 - Tecnologias. Todos 0s eixos estdo estruturados por direitos de
aprendizagem, objetivos, conteudos/saberes e atividades por bimestre, como

exemplifica o recorte da figura 01 da matriz curricular, a seguir:

FIGURA 01 — MATRIZ CURRICULAR EDUCAGAO INFANTIL

LEGENDA
A Iniciar atividade neste bimestre
@ Aprofundar atividade neste bimestre

PROPOSTA CURRICULAR EDUCACAO INFANTIL

Creche | Pré-escola

EIXOS

DIREITOS DE
APRENDIZAGEM

OBJETIVOS

CONTEUDOS/
SABERES

BERCARIO  SRUPO|

ATIVIDADES POR BIMESTRE

CRUPGII  CRUPON  CRUPOY

Relacionar-se A linguagem como
As criangas, EXpressar sentimentos, ssl%lllga ¥
aoralidade, a com o outro em deselos e fatos Egmunlcac;o e a0 stone
. : R e : e 'SITETE R ‘00 eo00
leitura e a escrita | Situacoes cotidianas, ;?:?:r;zr;;: GEI:)OIT’WUB; ser de sentimentos,
expressando-se pelo grupo. deselos e Idelas.
continug adequadamente
3 Ampliar 3s possibliidades
e compartithando P £e Ampliacao
i de comunicacdo do vocbuiario AGOOCOOS 000000000000
responsabilidades © express3o. ’
e conhecimentos
em grupo. Desenvolver 2 linguagem
grup . guag Uso da linguagem oral,
oral através das ; NITITITE evoceesssRee
para conversar e brincar.
Interaces e brincadelras.
Participagac e Interesse
ATy em siLSagoas que
rogressivamente y v
prog 8 envoivam 3 relagdo AGOOOORDOS 0000000 OOORE
COm 0 outro.
COMm 0 outro.
£scolha de brinquedos
e espacos para brincar;
SIS famfllac'lza‘;;o com :
autonomia, respeltando : ¢ )
o ras::)c!alze 3 imagem do corpo, 'YIXIXIIIT ‘90000000 COOGS
g ; assumingo acdes de
cuidado e bem-estar.

Fonte: Politica de ensino da Rede Municipal do RECIFE, 2015.

A Pedagogia de projetos figura, na proposta, como metodologia e é
considerada como principal ferramenta que possibilita a participacdo das criangas
promovendo hipéteses, descobertas e investigagbes numa parceria com 0 meio e
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com o outro. As linguagens ganham materialidade com integralidade, sempre a partir

da ludicidade e da brincadeira como principios. De acordo com a proposta curricular:

0s projetos oferecem a possibilidade de compreender os mais
diversos conhecimentos através de mudltiplas linguagens.
Configuram-se como uma metodologia de trabalho que visa
organizar a classe em torno de metas previamente definidas por
professores(as) e criancas, promovendo um clima de interesse e
integracdo, com producdes e apresentacdo de um produto final aos
pais e a comunidade escolar. (RECIFE, 2015, p. 46).

A metodologia de Pedagogia de projetos afirma-se como fonte da
organizagdo curricular para o trabalho com os objetivos, conteddos/saberes e
propde-se, em seus objetivos, a desenvolver aprendizagens significativas com base
no processo de experimentacdo e investigacdo; objetivos que se pressupde serem

de uma proposta pedagdgica de qualidade. E ratifica:

Uma proposta pedagdégica de qualidade pressupbe o
desenvolvimento de aprendizagens significativas com base no
processo de experimentagdo e investigacdo que deve ser estimulado
e vivenciado desde a Educacéo Infantil, fundamentado na “cultura de
projeto”, na qual a conduta de antecipagao, para prever e explorar 0
futuro faz parte de nosso presente. Essa influéncia do futuro sobre
adaptacdes cotidianas so6 faz sentido, se o dominio que se pretende
desenvolver acerca dos diferentes espacos, cumpre a funcdo de
melhorar as condi¢des de vida do ser humano. (RECIFE, 2015, p.
43).

Em suma, a politica de ensino do Recife ancora-se, como ja foi dito, na
compreensao de crianga como um ser ativo, competente, pertencente a uma
categoria social; tem como principios politicos a valorizagdo da pratica educativa,
viabilizada pela intencionalidade educativa dos que fazem as instituicdes de
educacao infantil da cidade do Recife. Com efeito, a proposta fundamenta-se nas
interagbes sociais como fonte de aprendizado e desenvolvimento das criangas. A
proposta curricular que ora analisamos, as indicacdes sobre o atendimento as
criancas de 0 a 5 anos de idade voltam-se a perspectiva pedagogica do direito a
formacdo integral do individuo.

Ademais, concepg¢les, principios, elementos da estrutura didatica e
metodologias indicadas na legislacao vigente do Pais estdo na base do documento.
Apresenta-se, em especial, a Constituicdo Federal de 1988, uma das primeiras a

legislar sobre a educacao infantil, ampliando o direito das criancas, indicando a
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educacdo infantii como direito da crianca em instituicdes coletivas, desde o
nascimento, como opc¢ado da familia e dever do Estado. (BRASIL, 1988). As DCNEI
(2009) concebem a crianca como ser integro, capaz e competente, com direito a
participar do seu processo educativo, cabendo as instituicbes possibilitarem
condi¢cdes para que as interacdes e praticas sejam vivenciadas na perspectiva da
educacgdo para a cidadania, evidenciando os principios politicos de solidariedade,
liberdade, participacéo e justica social.

Percebe-se a articulagdo na proposta curricular da rede municipal de Recife
em relacdo a legislagdo nacional, como também aos principios e orientacfes
publicizados na producédo académica, sobretudo no que concerne as concepc¢des de
brincadeira (KISHIMOTO, 1999; BARBOSA, 2009) de crianca (BARBOSA, 2009;
BRASIL, 1999; 2009), de infancia (KULMANN JR, 2007; CORSARO, 2009;
SARMENTO, 2009) e de educacao infantil (BARBOSA, 2009; BRASIL, 1998, 2009;
MACHADO, 2005; OLIVEIRA, 2002; ROSEMBERG, 1989).

5.2 Oficios circulares de orientacao curricular

As orientacdes curriculares que a Secretaria de Educacdo propbe para as
escolas da rede sao divulgadas em oficios circulares que sdo enviados para 0s
gestores via e-mail. Destacamos dois deles (em anexo) que interferiram diretamente
na organizacao da prética pedagdgica das instituicdes: 1 - Oficio circular n° 13/2018
de 23 de janeiro de 2018, que tratou da organizacdo do periodo de adaptacdo para
as criancas de 0 a 5 anos; 2 - Oficio circular n° 17/2018 de 30 de janeiro de 2018,
que orientou a apresentacdo da tematica anual para todas as escolas da rede
municipal.

O oficio n° 13/2018 especifica uma pratica de organizacdo do periodo de
adaptacado das criancas as instituicdes de educacao infantil. A adaptagéo refere-se a
um periodo delicado em todas as escolas que trabalham com educagéao infantil, pois
para muitas criangas, € o primeiro contato com outro grupo diferente da familia; algo
que mobiliza o emocional e o social da crianga, a constituicdo de vinculos
importantes para a aprendizagem e para a vida’2.

Na Prefeitura do Recife, esse momento é tratado com atencao diferenciada.

Inicialmente, sdo estabelecidos horarios e dias para o atendimento nas institui¢cdes,

72 Sobre as relagbes de apego e constituicdo de vinculo da criangca, ver a teoria do apego do
psicanalista inglés John Bowlby (1907-1990).
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objetivando que os funcionarios possam dar maior atencdo as crian¢cas e aos pais
nesse periodo, uma vez que a adaptacdo atinge as criancas, mas também as
familias que passam pelo processo, as vezes com a mesma inseguranca € emocao
vivida pelas criancas. As familias, nesse processo, também receberam atencéo,
tanto quanto as criancas. Dessa forma, as orientacbes em torno das acles e
encaminhamentos para o trato com as criangas e suas familias sdo sustentadas na
literatura e nas pesquisas publicadas sobre o tema. Algumas importantes

orientacdes constaram no Oficio circular n°® 13/2018, vejamos:

e As maées, pais e/ou responsaveis devem receber atencdo especial
para ganhar a confiangca e familiarizar-se com toda a equipe da
unidade educacional;

e As criancas de Bercario e Grupo | tém direito a presenca de um de
seus familiares na unidade educacional durante o periodo de
adaptacao, por um periodo mais longo do dia;

e A rotina e horarios devem ser flexibilizados para as criangcas com
dificuldades na adaptacéo;

e Criancas que demonstrarem inseguranca, muito choro, apatia ou
estiverem assustadas merecem atencdo e carinho especial da
equipe de educadores da unidade educacional.

Ha uma orientacdo para que os funcionarios, previamente habilitados para
esse momento, auxiliem os pais que acompanham os filhos nos primeiros dias na
instituicdo. Atencéo especial estende-se as reacdes das criancas, que expressam de
varias formas seus sentimentos de inseguranca, medo, euforia; algumas choram,
outras ficam apéticas e ndo participam das atividades. Enfim, ndo existe um modo
anico de reacao das criancas, tampouco dos familiares. Existem a organizacdo da
instituicdo, o planejamento especifico para esse periodo, a seguranca e a confianga
da equipe gestora; professores(as) e auxiliares fazem a diferenca para amenizar um
periodo instavel para todos da instituicao.

As orientacbes mostraram 0 respeito a crianca e ao seu nivel de
desenvolvimento, assim como a especificidade desse conteddo da pratica
pedagodgica institucional. (SOUZA, 2009). Desse modo, percebe-se a adaptacéo,
como um conteudo pedagogico, que faz parte da base de funcionamento de uma
escola de educacao infantil em particular.

O Oficio n® 17/2018 anuncia o encaminhamento para a dinamica da

organizacao curricular da rede de Recife: a escolha do tema do ano letivo.
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No ano de 2018, a tematica eleita foi “Ler para sonhar, escrever para criar’,
escolhida entre as cinco opcfes: 1. Ler para sonhar, escrever para criar; 2. Recife
autor, alfabetizar por amor; 3. Ler, escrever e contar: escrevendo histérias na cidade
do Recife; 4. Recife: cidade leitora. Vocé leu? Entdo me conta; 5. 2018: o0 ano da
leitura. Tu leu? Entdo me conta. A votacdo aconteceu em uma plataforma online, em
que todos os funcionarios da Secretaria de Educacgéo e estudantes com idade a partir
de 11 anos votaram”’3,

O tema eleito objetivou “mobilizar estudantes e professores para juntos
descobrirem o exercicio da leitura e da escrita como construcdo coletiva, compartilhada,
significativa e prazerosa, contribuindo com o processo de formagédo do leitor e do
escritor.” (OFICIO CIRCULAR N° 17/2018).

O tema faz parte das orientacdes da Secretaria de Educacgéo para a construcao
das atividades coletivas vividas nas escolas. O documento norteia os planejamentos da
instituicdo e consequentemente dos(as) professores(as) e, ainda, sugere pautas para as

reunides de planejamento, como posto no Oficio circular n® 17/2018:

Considerando a importancia das discussdes coletivas, a necessidade
das definicdes das acdes especificas do espaco escolar, no que se
referem as questdes pedagdgicas e administrativas [...] que tem
repercussdes para a prética de sala de aula, orientacdes curriculares
e direcionamentos das politicas educacionais, a Diretoria Executiva
de Gestao Pedagogica convida os profissionais que atuam na Rede
Municipal de Ensino a participar das referidas atividades, conforme
detalhamento a seguir:

1. Apreciar detalhes da nova turma e sua avaliagdo do ano anterior
podera contribuir com as acdes planejadas para 2018, a fim de
garantir os Direitos de Aprendizagem das criancas;

2. A rotina nas Creches e Creches-escolas, bem como a organizacéo
de espaco, tempo e materiais, deve ser sempre observada;

3. Contemplar a Politica de Ensino da Rede Municipal, nas suas
especificidades;

4. Observar Perfil de Construcdo dos Processos de Alfabetizacéo e
Letramento na Educacéo Infantil, documento em anexo’™ [...].

Vale salientar que, no preambulo desse oficio circular, é ressaltado que ele foi
fundamentado na Matriz Curricular da Politica de Ensino e elaborado com a

participacdo de representantes da equipe técnico-pedagdgica, coordenadores e

73 Resultado apresentado em Oficio circular n°® 296/2017.

74 O topico n° 04 do oficio chama a atencdo, pois se trata de um documento que traz objetivos
selecionados especificos da Lingua Portuguesa (oralidade, leitura, escrita, tecnologia da escrita,
consciéncia fonologica), detalhado por grupo etario.
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professores da Rede Municipal de Ensino do Recife, demonstrando um esforco de
participacdo da gestdo na politica curricular.

Dentre as orientacdes da Secretaria de Educacdo, destacam-se as ocasifes
de planejamento nas instituicbes, especialmente quando expéem que: ‘o
planejamento pedagdgico favorece novas oportunidades para que a comunidade
escolar pense junto agdes para o ano letivo”. Ha sugestbes de leitura e
aprofundamento do tema do ano letivo. Sdo orientacdes que influenciam diretamente
a pratica pedagodgica da instituicdo e constituem o movimento do curriculo no CMEIL.
Desta feita, o tema eleito para o ano letivo serve de base para 0s projetos
elaborados e encaminhados pelas escolas, pensados para serem vivenciados ao
longo do ano, subdivididos em temas bimestrais para cada turma.

No CMEI Juntos Somos Fortes, as tematicas foram discutidas e escolhidas
em reunides coletivas com a gestora, a coordenadora e os(as) professores(as). As

tematicas ficaram assim distribuidas, conforme o quadro n° 04, a seguir:

QUADRO 04 — TEMAS BIMESTRAIS POR SALA DO CMEI

Temas bimestrais Bercério Grupo 01 Grupo 02 Grupo 03
| bimestre: contos Chapeuzinho | Trés porquinhos Cachinhos Joédo e o pé de
classicos da vermelho dourados feijao
Literatura infantil
Poemas de Poemas de Poemas de Poemas de
Il bimestre: Poemas e | Cecilia Meireles | Cecilia Meireles Cecilia Cecilia Meireles e
poesias e Vinicius de Vinicius de Meireles e Vinicius de
Morais Morais Vinicius de Morais
Morais

Fonte: Elaboracdo da autora

No primeiro semestre, ocorreram dez reunides para planejamento, sempre
realizadas no exercicio do principio coletivo, sejam como Planejamento
Institucional”®, sejam como planejamento das atividades do CMEI com as
professoras e a equipe gestora.

Para o Planejamento Institucional (PI), foi reservado, no calendario letivo, um
dia no semestre, enquanto as reunides entre o corpo docente, a gestdo e
coordenacdo (em torno de duas por més) acontecem ao final do expediente,

convocadas pela gestao escolar. Nestas ultimas, tratou-se de questfes pedagdgicas

7> No Planejamento Institucional (P.l.), todos os funcionarios do CMEI participam, inclusive os
terceirizados da limpeza e da cozinha. A metodologia utilizada para a organizacdo da reunido foi
divisdo em subgrupos por segmento, discutiram-se questdes especificas para cada segmento e
posteriormente discutiu-se, entre todos os funcionarios, aspectos mais gerais que dizem respeito a
gestdo do CMEI.
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ao se avaliar e discutir os projetos propostos - baseados no tema do ano letivo, o
qual norteou as a¢Oes da Rede municipal no ano de 2018. Questdes administrativas
foram discutidas, tendo em vista o bom funcionamento do CMEI: infraestrutura,
avisos aos pais, festividades e comemoracdes que envolviam a comunidade.

A forma como a gestdo e a coordenagdo conduziram a organizacao
pedagdgica/administrativa, temporal e espacial, revelou o carater participativo de
acompanhamento, cooperando para a organizacdo e seguranca na conducdo da
dindmica do CMEI. Em todos os eventos, houve uma reunido para planejamento
coletivo e, ao término da atividade, outra para avaliacao.

Apesar de 0 nosso objeto de investigacao - observagdo, andlise e discussao -
englobar atividades que focam a relacdo docente-discente na sala de aula, convém
esclarecer que essas relacdes estavam inseridas em uma pratica pedagogica
institucional e plural que refletiu e organizou a agao na sala de aula.

Quanto ao planejamento semanal, realizado pelas professoras e revisitado
pela coordenacdo, teve articulagdo com o0s projetos bimestrais descritos
anteriormente. A intencionalidade das professoras, quanto ao plano diario, foi
percebida diante das especificidades da faixa etaria, do tipo de atividade para cada

grupo de criangas, objetivando o desenvolvimento infantil.

5.3 Planos de aula

Os Planos semanais elaborados pelas professoras organizam o trabalho com
as criancas nos aspectos relacionados com o tempo e 0 espaco. Tais planos se
orientam a partir da rotina geral estabelecida para o CMEI e a especifica para cada
grupo de criangas. Séo elaborados mapas em que constam a rotina da sala e seus
horéarios especificos, também chamados aqui de marcadores temporais, ja que séo
atividades permanentes que acontecem sempre no mesmo horario e no mesmo
espaco da instituicdo, por isso mais marcantes para as criangas, sobretudo quanto
ao tempo. (BARBOSA, 2006).

As professoras detalham, para cada dia, cada momento’® da rotina, o trabalho
a ser realizado com as criancas. Descrevem as atividades orientadas por elas, nos

momentos dirigidos e nos momentos livres. As atividades de alimentacéo e higiene

76 Chamamos de “momentos” um intervalo de tempo, em torno de uma hora e trinta minutos, que é
vivenciado depois do café da manha e antes do lanche ou depois do lanche e antes do almoco.
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sdo citadas em seus planos, vistas como marcadores temporais, como podemos

observar na figura n° 02:
FIGURA 2 — PLANEJAMENTO DE AULA

HORA SEGUNDA (04) TERCA (65) QUARTA (06} QUINTA {07) SEXTA {08}
700 ENTRADA ENTRADA ENTRADA ENTRADA ENTRADA
140 CAFE DA MANHA CAFE DA MANHA CAFE DA MANHA CAFE DA MANHA CAFE DA MANHA
200 S0M DIAGH B6OM DIA BOM DIA BOM DIA BOM DIA
ARTE: ink, BIRLOTECA PATIO; LINGUAGEM: MOVIMENTC:
-Escutar, cantar & dangar juntos | Roda de keitura e brincadeina Leituras de imagens do S3o Briscando de arrasta-pé:
a cangBo Ola pro céy (Luls Ineréria £ 010307 - Estimular a utiizago des Ja3o (Datz show ou impressa | Brincadeira musical com foerd:
32 Gonzags) brincadeirys dsponiveis o colorida) Pagode Russo (Luiz Gonzaga)
- Apresentar muska e falardo | - Escolha de fivios para folthear | pitio & oferecer cutros
seu autor sob orientagio do professor. | bringuedos para a interagio - Escuta ¢ danga espontinea | - Numa roda as crianges vio
- Fintura coletiva do céu Observar a Gapa, encontrar entre as criangas, os materiais | [forrd). realizas 05 movimenitcs
noturno descrito na cangdo paginas especificas, etc 2 0 espago cleredido. cocrdenados entre 3
(NAD REALIZADO). -Ustacral e escrita e partirda | professora e o grupo nums
lefturz das imagens: O que brincadeira musical que
temos no nosso Sdo Jodo? envoive 0 ritmo do forrd e 05
movimentos Corporais.
920 LANCHE LANCHE LANCHE LANCHE
r NTA: FAZ DE CONTA' VIDED: FAZ DE CONTA: FAZ DE CONTA
Beincando de faz de contade | Brincadein com fantoches Episiédio junino de Cocericd Momento é2 integragio Show de talentos com
Ivre escolha. diversos & interpretagho de # Videos com cangles, dangando forrd com roupas brincadeiras mo espetho &
940 personagens. tipicas [separat a5 fantasies e | microfone: fantasias e
adereqos que temos eque far | adereqos para que as criangas
mencio 20 periodo juning) se apeesentem urmis para
outras cantando, dancanda,
contanda histdrias  etc.
BANHO BANHO BANKO BANHO BANKO
1040 AMOCO ALMOGO ALMOGD ALMOCO ALMOCO
1100 ESCOVACAD/DESCANSD ESCOVACAO/DESCANSD ESCOVACAO/DESCANSO ESCOVACAO/DESCANSD ESCOVACAO/DESCANSO

Fonte: docente CMEI

Os planos semanais sdo documentos que configuram a préatica pedagégica

docente-discente. E um esboco das vivéncias que ocorrem no CMEI. As professoras

elaboram-nos semanalmente e entregam a coordenadora para serem Vistos.

Segundo a coordenacgdo, ndo se trata de fiscalizar se a atividade foi feita ou néo,

mas para auxiliar o(a) professor(a) no que for preciso para a realizacdo das

atividades, por exemplo: separar brinquedos e materiais especificos, imprimir ou

gravar midias que auxiliem na melhoria da acdo etc. Os planos possibilitam oferecer

dicas e sugestfes para a sincronicidade das atividades do CMEI como um todo. E

possivel perceber o papel da coordenacdo pedagogica no movimento do curriculo e

no gerenciamento da pratica pedagdgica institucional. No entanto ndo significa dizer

que os planos sédo elaborados e vividos de uma mesma forma, uma vez que a

realidade ndo é homogénea e que apesar de se guiarem por uma mesma

configuragcédo de rotina, por um mesmo documento geral (a proposta curricular do
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municipio), h& questbes divergentes quanto a relacdo estabelecida entre a forma de
registro no plano — determinada por uma concepg¢ao de crianca e de instituicdo de
educacao infantil - e as praticas vivenciadas. O movimento do curriculo ndo é unico,
ele sofre modificacbes no desenho das acdes escritas e vividas pelos(as)
professores(as) em cada espaco de aula.

A andlise dos planos de aula das professoras contemplou o seguinte aspecto:
como foi feito o registro das atividades nos planos de aula? O que registraram?

No que diz respeito ao registro das atividades, todas as professoras o fizeram.
A diferenga existiu, no entanto, na forma como o registro foi realizado; houve
professoras que explicitaram a atividade e, em seguida, colocaram o conteudo a ser
explorado; duas delas explicitaram a atividade com detalhes, além de apresentarem
0s eixos que faziam parte do objetivo daquela acdo pedagdgica. Uma delas
apresentou, em seu registro, em trés semanas consecutivas, sequéncias didaticas
de tematicas voltadas ao projeto bimestral discutido no coletivo do CMEI para sua
turma. Uma outra apenas colocou o conteddo sumariamente junto a atividade a ser
desenvolvida; isso aconteceu sobretudo nas atividades livres, que sédo apresentadas
com poucos detalhes e em menor quantidade em funcdo da necessidade de tempo
para as crian¢cas naquela faixa etaria. Vale salientar que, por vezes, 0 improviso se
fez necessario com outras atividades para suprir o tempo de espera das criancgas,
em virtude de ndo haver planejamento antecipado.

Chamou atencédo o fato de os conteudos de movimento e brincadeiras de faz
de conta ndo serem pautados pelas professoras no eixo que a proposta sinaliza:
Linguagem das Artes. Elas ressignificaram a feitura do plano, seguindo a
organizacao interna da instituicao, pois em sua rotina se utiliza um momento para as
criangas vivenciarem esse tipo de atividade: o “atelié de Movimento”, em que se
trabalham as questdes corporais, de atividades chamadas circuitos motores, que
envolvem atividades de movimento (correr, saltar, pular, localizar-se dentro e fora;
em cima e embaixo etc). Como também a brincadeira de faz de conta que, na
proposta, consta no eixo Linguagem da Arte/Teatro, e no CMEI, elegeram como um
momento de atelié de Faz de Conta, vivenciado, dependendo da turma, quase todos
os dias da semana. No atelié de Linguagem, assim chamado na instituicao,
desenvolvem-se o0s trabalhos com Lingua Portuguesa e raciocinio légico-
matematico, com mais aproximagdo da nomenclatura dos eixos da proposta

curricular do municipio.
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A instituicdo e seus(suas) professores(as) apresentam em seus planos 0s
elementos que constituem a pratica curricular, 0os principios que sdo expostos na
Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife, linha do curriculo - brincadeiras e
interacbes - e complementam com os cuidados necessarios ao bem-estar das
criancas e a organizacao geral da rotina vivida na instituigéo.

Uma outra questdo dos planos foi que o registro das atividades de
alimentacéo e higiene constou apenas da rotina semanal. Embora vividas de forma
intencional, essas atividades ndo apresentaram indicios de espontaneismo ao
verificarmos a pratica pedagdgica da instituicdo. Dessa forma, outro principio que se
sobressaiu, ao observarmos a relagdo dos planos com a proposta geral e pratica
pedagogica docente-discente, é a indissociabilidade entre o educar e o cuidar.

O planejamento é um dos componentes responsaveis pelo movimento do
curriculo no CMEI. Apresenta a recepcdo e intencionalidade do(a) professor(a)
diante da elaboracdo das atividades e a relagdo dindmica estabelecida entre os
adultos e as criangcas com a rotina, com a vida do CMEI. Ou seja, h& observancia
dos elementos e dos principios da proposta, os direitos de aprendizagens das
criancas e uma ressignificacdo dos eixos, conteldos e saberes expostos na
proposta curricular, tracos que evidenciam a autonomia e o trabalho coletivo que
orientam e movimentam o curriculo.

O planejamento € concretizado nas atividades da rotina da instituicdo, que
consequentemente materializam o curriculo. Apresentaremos a seguir 0 contexto, a
forma de organizacdo geral do CMEI, campo de pesquisa, explicitando seus

principais estruturantes.
5.4 A organizacao do trabalho no CMEI
A vida no CMEI é organizada por uma rotina a ser seguida conforme a

proposta curricular do municipio. Neste documento, a rotina sugerida percorre 0s

seguintes momentos, apresentados no quadro n° 05, a sequir. (RECIFE, 2015):
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HORA ATIVIDADE SUGESTAO DE PROCEDIMENTOS
7h Recepcdo/ acolhida das | Troca de roupa em parceria com as familias, materiais
criancas de livre escolha (brinquedos, jogos de mesa, livros,
gibis, encartes....
7:30 Café da manha
8h Atividades de integracdo | Musicalizacdo, banho de sol, cantigas de roda,
(bom dia) brincadeiras
8h30 Atividades nas salas e/ou | Roda de conversas, agenda do dia, atividades com o
espago externo nome (crachas, fichas, listas, escolha dos ajudantes do
dia), roda de histérias, bal da matematica, atividades
com projeto.
9:30 Lanche
10h Brincadeiras livres | Cantinhos de livre escolha: faz de conta, leitura, jogos,
integradas ocorrendo paralelamente o banho individual
11h30 Almogo
12h30 Repouso ou atividades | Leituras, massinha, brinquedos
opcionais

Fonte: Secretaria de Educacéo do Recife

As instituicdes caracterizam-se pelas suas especificidades, necessidades e
intencionalidades inerentes a cada grupo de criancgas e profissionais. Por isso pode

7

haver modificagbes no modo como a rotina € organizada, mudancas de
nomenclaturas e formas diversas de organizacao dos espacos diferenciados. Porém
0s marcadores temporais e as atividades propostas pela rotina exposta no
documento da Politica de Ensino da Prefeitura da cidade do Recife (RECIFE, 2015)
permanecem como orientagao.

A rotina enquanto categoria teérica e pratica pedagogica orienta o trabalho no
CMEI. Quanto ao planejamento do espaco e do tempo, este organiza-se em torno de
atividades com as linguagens em ateliés/salas tematicas’’, que se configuram ao
mesmo tempo como espaco fisico e conceitual, o lugar da criacdo de significados.
(RINALDI, 2012). Essa organizacéo inicia-se no grupo 01 e compreende quatro

espacgos: 1 - Faz de conta, 2 - Arte, 3 - Linguagem, 4 — Movimento, além das

77 Esse formato de organizacdo espacial, chamado atelié, foi sugerido as instituicbes da Rede
municipal do Recife, como um projeto de organizacdo da rotina, sendo opcional sua implementacéo.
A inspiracéo veio das escolas da Reggio Emilia, cidade da Italia e adaptadas para o Brasil. O termo
atelier € um estrangeirismo, emprestado da lingua francesa, que a nossa lingua adotou. Grosso
modo, significa lugar onde um artista trabalha. O termo admite varias acepgbes. Em termos
pedagogicos, chama-se atelier a um modo de organizacdo da pratica curricular que consiste em
sessoOes realizadas em torno de uma area ou tema especificos. Este mesmo nome também é valido
quando reportado a um grupo de pessoas que trabalham juntas num projeto criativo ou num estudo
de um tema particular, podendo ser do universo literario, artistico ou ainda cientifico.
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atividades de alimentacdo e higiene, que se consubstanciam em grandes
marcadores temporais. Vale salientar que cada turma tem sua sala de referéncia,
por onde iniciam o dia, colocam os pertences pessoais, trocam de roupa, fazem as
atividades livres, o repouso e aguardam a chegada dos pais e/ou responsaveis no
final do horario. Cada turma vivencia sua sala de referéncia, de acordo com as
caracteristicas de cada faixa etaria: Grupo 01 (1 ano): Movimento, G2(2 anos): Faz
de conta; G3 (03 anos): Arte; G4 (04 anos) e G5 (05 anos): Linguagem.

Nos ateliés, as atividades dirigidas acontecem antes do lanche e as atividades
nas salas de referéncia, denominadas de brincadeiras livres-integradas, ocorrem
depois do lanche, conforme projeto tracado pela Secretaria de Educacao do Recife,
Divisdo de Educacao Infantil:

Para reorganizacdo das salas dos grupos infantis em ateliés/salas
teméticas, implica a compreensdo de que cada grupo infantil
permanece com sua sala de referéncia (momentos de chegada,
descanso, saida...), mas que diariamente as criancas vivenciardo as
diversas linguagens no cotidiano da Creche-Escola, através de um
“circuito ou rodizio de atividades/salas tematicas" que caracteriza o
formato de ag&o proposto neste projeto (RECIFE, 2014 p. 04)

A organizacdo dos ateliés/salas teméaticas funciona em sistema de rodizio:
as criancas percorrem as salas para as atividades diversificadas, explicitadas em
informativo, exposto em todas as salas e entregue aos professores no inicio do ano
letivo. As atividades com as criangcas sdo planejadas pelas professoras
individualmente de acordo com a rotina, acontecem sempre no primeiro momento de
dia, depois do “bom dia coletivo”. Sao atividades ligadas aos eixos do ensino, as
linguagens: oralidade, leitura e escrita; arte; conhecimento l6gico-matematico e
movimento, permeadas pelos principios de interacdo e brincadeiras, especialmente
a de faz de conta.

O dia no CMEI segue as orientacdes da Secretaria de Educagéo, inicia-se
com a recepcao as criangas em suas salas de referéncia, em seguida acontece o
café da manhd, seguido do bom-dia coletivo, momento em que as criancas do grupo
01 ao 04 reunem-se no patio para realizarem atividades de musicalizacéo,
socializagdo etc. As préximas atividades sé@o vivenciadas nos ateliés com intervalo
para o lanche, seguido das brincadeiras integradas ao banho e no final da manha o
almoco seguido da higiene bucal.

O bercario ndo participa das salas ambientes, uma vez que a rotina vivida

pelos bebés ocorre em funcdo das suas rotinas individuais, ja que cada crianga tem
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um ritmo biolégico proprio e vivencia uma rotina organizada em funcéo de cada
familia, especialmente quanto ao sono e a alimentagédo. O bebé vai se apropriando
do contexto institucional ao longo do ano, ao participar das atividades do CMElI,
inclusive a professora, ao planejar as atividades, ndo os exclui dos projetos e de
todas as festividades e comemoragdes vividas na instituicdo, como mostram as fotos
01, 02 e 03.

Foto 01: Bom dia coletivo Foto 02: Aniverséario do CMEI Foto 03: Bergario no carnaval do CMEI

‘ 2 ST
o

Fonte: a autora Fonte: a autora Fonte: a autora

Desse modo, o contexto do CMEI evidenciou uma relacdo entre a Proposta
Curricular do Municipio, os Oficios circulares registrados pela Secretaria de
Educacéo, os principios da instituicdo e a organizacdo dos docentes e das criancas
(linguagens, normatizacdo), ao apresentar o movimento do curriculo: a
intencionalidade da escola, a organizagao dos processos de selecao, organizacao e
construcdo de conhecimento por meio dos conteudos e praticas pedagdgicas,
percebida na sua materializacéo, ou seja, na sua vivéncia cotidiana.

O curriculo no CMEI Juntos Somos Fortes € organizado sob a forma de um
conjunto de atividades da gestdo-coordenacdo com as professoras e funcionérios,
realizadas com as criangas, com 0s pais, a partir de uma rotina, que € elaborada de
forma coletiva, tendo os ateliés como estrutura de funcionamento dos espacos e do
conhecimento, que tem como orientagdo a proposta curricular da rede municipal de
ensino e os oficios circulares que guiam a pratica pedagogica.

O curriculo prescrito, proposto pela Rede Municipal de Recife, levanta
concepcles, principios, elementos que se destacaram em nossa analise, que

constituem o centro do processo de ensino—aprendizagem, vivido na rotina. Dentre
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eles, estdo aspectos que sobressairam as lentes do pesquisador no campo de
pesquisa, tratados no capitulo seguinte em categorias empiricas.

Em suma, entender o curriculo prescrito em seus diferentes niveis (Municipal;
institucional; sala de aula/professor(a)) objetivou nosso trabalho inicialmente e
contribuiu para nossas analises. Agora, entender como o curriculo prescrito é
vivenciado, ou melhor, como é recepcionado e ressignificado pelas professoras, qual
0 movimento vivido em uma instituicdo de educacéo infantil a partir das categorias

apresentadas € o0 que veremos no capitulo a seguir.
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6 A PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE-DISCENTE NA EDUCACAO INFANTIL:
O CURRICULO EM MOVIMENTO

O processo de saber, que envolve o corpo consciente
todo, sentimentos, emocdes, memoria, afetividade,
mente curiosa de forma epistemoldgica, voltada ao
objeto, envolve igualmente outros sujeitos cognoscentes,
quer dizer, capazes de conhecer e curiosos também.
(FREIRE, 1994, p. 122).

O curriculo na educacéo infantil € uma criacao social e cultural que reflete
escolhas sociais conscientes, que informa valores e crengcas de um grupo em
relacdo a sua organizacdo, selecdo e construcdo dos saberes. Ancora-se nas
concepcles de crianca, de educacdo infantil, de sociedade e se apresenta como
sendo tudo o que abarca a vida na escola em movimento, com intencdo e
deliberacdo. (FREIRE, 1983, 1996, 2006; MACLAREN, 1997; MOREIRA, 2001,
SACRISTAN, 2000).

Com base nessas concepcdes, debrugcamo-nos para a analise das relacfes
que os sujeitos docentes e discentes estabeleceram com os conteddos, com seus
pares, com o0s adultos, na organizacdo das experiéncias vividas na prética
pedagogica docente-discente nos grupos de criancas: bercario (0-1 ano), grupo 01
(1-2 anos), grupo 02 (2-3 anos) e grupo 03 (3-4 anos) do CMEI Juntos Somos
Fortes.

Nossa intencdo, neste capitulo, € apresentar o movimento do curriculo na
educacao infantil, de modo a evidenciar como acontece a vivéncia do curriculo,
quando a professora seleciona e organiza os conteudos em relacdo as acdes, no
trabalho com as criancas, e que ressignificacbes procedem das orientacdes
prescritas pelos documentos curriculares e que materializam sua pratica docente-
discente.

O curriculo, como se sabe, foi estruturado com base nas concepcgdes e
principios que regem as politicas nacional e local. No caso em analise, buscou a
organizacdo por ateliés/salas tematicas, que consistiam em uma organizagcao
conceitual-pedagogica, como também fisica/estrutural, que se referenciava em
concepcdes por eixos tematicos e direitos de aprendizagem, diferenciando-se de
uma proposta de escolarizacdo por disciplinas. Pretendia assim que as relacdes
fossem vividas por tematicas vinculadas a principios, tais como, interacdes e

brincadeiras. Buscou-se uma prética curricular em que a relagdo docente-discente
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acontecesse como forma de aprendizagem do mundo e com 0 mundo, pois em sua
organizagdo visava a indissociabilidade do cuidar e educar, que se evidenciava nos
momentos dos cuidados pessoais, em geral, vividos de forma tranquila, com gestos
de amorosidade, ndo etapistas, articulados com as atividades dos ateliés. Portanto,
0 curriculo movimentava-se e estruturava-se com trés elementos: os ateliés, os
espacos diversificados e os cuidados pessoais. Os ateliés sdo analisados por dois
vieses: a brincadeira e as linguagens verbais. Tratamos essas duas tematicas
também nos espacos diversificados. Focamos ainda os cuidados pessoais que
transversalizaram a prética pedagdgica docente-discente. Essa € a estrutura sobre a
qual nos debrucamos na analise dos dados produzidos por meio das observacdes.
Antes de iniciarmos as analises das informacfes colhidas em sessdes de
observacdo da pratica, tecemos algumas consideracfes sobre o0s sujeitos do
curriculo: as criancas de 0 a 3 anos em situacdo escolar e explicitamos 0 contexto
do centro de educacdo infantil, locus da pesquisa. Apresentamos algumas
carateristicas do chao, do espaco fisico onde o curriculo acontece. Abordamos, a
seguir, a forma de organizacdo geral, apresentando os principais estruturantes do
curriculo materializado na rotina diaria, com destaque para a roda de conversas,
tema que se sobressaiu quando da andlise dos dados empiricos, para, na
sequéncia, mencionar as categorias construidas a partir das relacdes vividas na
pratica docente-discente, iniciando por um conteudo singular da educacao infantil: o

periodo da adaptacéo.

6.1 A crianca 0 a 3 anos no contexto de uma instituicdo de educacdao infantil

Inicialmente, faz-se necessario tratarmos das especificidades das criancas’
de 0 a 3 anos, 0s sujeitos do curriculo e o contexto que as situa nessa realidade, o
espaco fisico do CMEI; em seguida, a rotina do bergario. Concomitantemente,
vamos adentrando algumas especificidades da pratica pedagdgica docente-discente
vivida nesta turma.

As criangcas de 0 a 3 anos ndo sdo seres passivos, elas interagem, tém
capacidades e competéncias. “Sao pessoas potentes no campo das relagdes sociais
e da cognicao [...], sdo dotadas de um corpo, no qual, afeto, intelecto e motricidade

estdo profundamente conectados.” (BARBOSA, 2010, p. 2). Sua individualidade vai

78 Para guardar o anonimato, atribuimos nomes ficticios as criangas citadas ao longo do texto.
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se definindo ao articular esses elementos, por meio da interacdo com adultos e
criancas, ao longo de sua histéria, portanto, seres inconclusos, de relagéo,
historicos, datados e situados num contexto. (FREIRE, 1983). A crianca é
competente, Unica, singular, curiosa e rica em iniciativas pelo espaco que a cerca. A
ampliagdo do seu universo cultural e pessoal acontece principalmente nas
instituicdes de educacgéo coletiva, quando entram em contato como esse ambiente e
conhecem outros mundos diferentes dos seus. (BARBOSA, 2010; 2008).

As instituicbes de educacdo infantii tém, dessa forma, grande
responsabilidade nessa formacdo e apresentam um curriculo que considere o0s
bebés-criancas como seres de convivéncia, que ndo s6 conhecem ou se apropriam
da cultura existente, mas também a criam e a produzem. (OLIVEIRA, 2010, p.5). As
criancas aprendem observando, tocando, brincando, experimentando, construindo
acOes e sentidos sobre a natureza e a sociedade, “buscando compreender o mundo
e a si mesma, testando de alguma forma as significacdes que constréi, modificando-
as continuamente em cada interagao, seja com outro ser humano, seja com objetos”.
(OLIVEIRA, 2010, p. 5). Conhecer a condicdo do ser crianca como produtor de
conhecimentos nessa relacdo com objetos da realidade cultural é assumir que o
conhecimento deve estar a servico da compreensdo dessa mesma realidade
cognitiva, emocional, cultural e social. (FREIRE, 1983).

Essa compreensdo requer uma instituicdo que amplie os contatos das
criancas com o mundo, cujo curriculo volte-se para a formacdo humana, que 0s
professores medeiem o0s conhecimentos, organizando, selecionando a vida no
CMEI, com praticas de convivio com pessoas ou com objetos que evidenciem o
patrimdnio cultural, artistico e cientifico, por meio do exercicio da docéncia.
(BARBOSA, 2008; 2009; 2010).

Essa instituicao - creche e pré-escola -, segundo as DCNEI (2009), configura
um espaco educativo, que tem o papel de educar e cuidar das criangas junto as
familias e cumprir sua funcdo sociopolitica e pedagdgica, que indica a
responsabilidade do Estado diante da educacéo coletiva das criangas na concepgao

desses ambientes educacionais que, consequentemente, precisam ser:

espacos privilegiados de convivéncia, de construcdo de identidades
coletivas e de ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes
naturezas, por meio de praticas que atuam como recursos de promocao da
equidade de oportunidades educacionais entre as criancas de diferentes
classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia. (BRASIL, 2009, p. 5).
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As funcbes que as instituicbes de educacéo infantil desenvolvem reafirmam a
condigcdo das criancas de seres de direitos. Direito a uma instituicdo, a um ambiente
social de afirmacdo, de aceitacdo, de confianca e de respeito, um espaco
privilegiado de convivéncia, uma oportunidade de viver com um grupo em uma
cultura, priorizando as aprendizagens, com conteddos compativeis com a faixa
etaria, com seus interesses e necessidades a partir de meios participativos,
dialdgicos e dindmicos. (BARBOSA, 2008, 2010; OLIVEIRA, 2002, 2010; CAMPOS,
2010; KRAMER, 1986, 1993).

Ao nos referirmos ao espaco de uma instituicdo de educacao infantil,
mencionarmos um ambiente que é formado pelo modo de ser, de estar e das
relacdes que se travam nele, por isso é importante investigar sobre o espaco fisico
gue compde essas instituicbes. “A organizagao do espaco fisico das instituicbes de
El deve levar em consideracdo todas as dimensfes humanas potencializadas nas
criangas: o imaginario, o ludico, o artistico, o afetivo, o cognitivo etc.” (FARIA, 2001,
pp. 70-71). Portanto, falar de espago fisico é tratar de elementos funcionais do
processo educacional, que refletem a concepc¢do de educacdo assumida pela
instituicao.

O espaco fisico torna-se mais do que paredes, salas e patio, sdo espacos de
convivéncia e de ampliagdo dos conhecimentos culturais, sociais e cognitivos, de
modo que também se trata de curriculo. Nesse sentido, o espaco é visto como
ambiente, pois de acordo com Horn e Gobbato (2015), o “ambiente diz respeito ao
conjunto desse espaco fisico e as relagdes que se estabelecem no mesmo, as quais
envolvem os afetos e as relacdes interpessoais dos envolvidos no processo, adultos
e criangas” (p. 71). Deste ponto de vista, um ambiente faz parte de um curriculo com
uma concepcgdo de crianga como sujeito de direito: um ambiente bonito, alegre,
organizado na sua inteireza para um atendimento de qualidade, que significa um
ambiente que proporciona interacdo, em que 0 adulto seja estimulador e parceiro
nas iniciativas infantis, conduzindo o ambiente/espaco para algo construido na
relacdo, como referendam Horn e Gobbato (2015):

um espaco organizado pode proporcionar interacdes entre as
criancas e delas com os adultos. A medida que o adulto, nesse caso
0 parceiro mais experiente, alia-se a um espaco que promova a
descentralizacdo de sua figura e que incentive as iniciativas infantis,
abrem-se grandes possibilidades de aprendizagens sem sua
intermediacdo direta. O espaco ndo €, portanto, algo dado, natural,
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mas sim, construido. Pode-se dizer que o espag¢o € uma construgéo
social que tem estreita relacdo com as atividades desempenhadas
por pessoas nas instituicdes. (HORN E GOBBATO, 2015, p. 80).

A seguir, descreveremos como € a estrutura fisica do CMEI e como ela se
transforma em um ambiente em sua vivencia cotidiana, ou seja, na construcao do
ambiente/espaco que é formado com e nas interacfes entre as pessoas, 0s objetos

e o0 meio fisico.

6.2 CMEI: o espaco educativo para a educacéao infantil

O CMEI Juntos Somos Fortes possui uma estrutura fisica limpa, bem cuidada,
alegre, de qualidade, de inegavel boniteza, nos termos de Freire (2006). Afinal uma
“escola ndo é s6 um espaco fisico [...] € um modo de ser.” (GADOTTI, 2007, p. 12).
Contudo um modo de ser merece um corpo equilibrado, um espaco apropriado e
sera sobre o espaco fisico que vamos explicitar a seguir.

O CMEI é um prédio com um piso térreo e um 1° andar. No térreo, encontra-
se a parte administrativa, onde funcionam servicos diversos, um amplo espaco
coberto e uma pequena area externa, pouco utilizada pelas criancas. No primeiro
andar, estdo localizadas cinco salas de aula, distribuidas por grupo etario: bercéario
(0-1 ano) e grupos de 01 ao 04/05 (criancas de 1 aos 5 anos), uma sala destinada
ao projeto Mesas Interativas, a biblioteca e dois banheiros para criangas.

Nas salas de aula, funcionam os ateliés, e é o espaco onde ocorre a maior
parte das atividades, cuja utilizacdo se faz em forma de rodizio. Sdo espacgos usados
coletivamente, assim como o refeitério e o patio coberto. Dada a sua especificidade,
0 uso coletivo ndo se verifica com o bergario.

O bercario situa-se no primeiro andar do CMEI em uma sala ampla, dividida
em cinco ambientes: o solério, espaco aberto, com acesso por uma porta de vidro
temperado, que € de uso exclusivo desse grupo; do lado esquerdo, um lactario
situado em um pequeno corredor, onde € produzida a alimentacédo das criancas; do
lado direito; o banheiro, espago de trocas e do banho, com um chuveiro, com
banheira e dois trocadores.

O saléo principal € um espaco amplo, climatizado, onde as criangas passam a
maior parte do dia e desenvolvem as atividades, como pode ser visto nas fotos

ilustrativas. Nele, estdo dispostos quatro armérios, um menor, onde sdo colocados
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livros ao alcance das criangas; um maior, onde ficam os brinquedos, também de f4cil
acesso das criancas e dois armarios fechados, destinados a guardar o material dos

adultos e da professora. Existem ainda quatro bercos para o repouso das criangas.

Foto 04: Sala bergario: saldo principal Foto 05: Sala do soninho Foto 06: Sala bergario: saléo principal

Fonte: a autora Fonte: a autora Fonte: a autora

Dois deles estao propositadamente dispostos deitados (vide foto 6), com o
colch&o as grades laterais, de modo a facilitar que a crianga, ao acordar, possa, se
ja se locomover, ir ao encontro de algum adulto ou de algum objeto que desejar.
Caso nao se locomova autonomamente, pode ela virar-se e participar das atividades
que estiverem acontecendo ou observa-las. Existe também a “sala do soninho” (foto
05), um espaco menor, climatizado e mais aconchegante quanto a iluminacéo. Nela,
estdo dispostos sete bercos, além de dois armarios, um para guardar colchdes e
outro com gavetas e prateleiras, onde é guardada a roupa de berco. Nesse espaco,
sdo colocadas as criangcas que tém maior dificuldade ou precisam de maior
aconchego para dormir ou ainda para criancas de outras salas que necessitem
dormir em horarios em que o repouso dos seus grupos nao esteja organizado.

Incluem-se ao mobiliario da sala uma casinha de plastico grande, uma piscina
pequena de bolinhas, dois colchdes cobertos com edredom e almofadas para as
criancas ficarem confortaveis. Possuem almofadas de amamentacdo, outras de
varios tipos e tamanhos, adquiridas por doac¢des. Além de varios brinquedinhos de
pelicia, de plastico, mordedores etc. A decoracdo das paredes tem no painel na
frente, confeccionado em EVA (Etil Vinil Acetilico/emborrachado), a frase “Sejam
bem-vindos”. Depois de um més de trabalho com as criangas, a professora
acrescentou duas arvores e pratinhos com motivos de chapeuzinho vermelho, com o

carimbo da méo de cada crianga com o nome deles.
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A sala do bercario € um espaco estruturado com funcionalidade e
possibilidades para a estimulagao da capacidade motora dos bebés para explorarem
o ambiente, fundamental nessa fase do seu desenvolvimento, pois instiga a
curiosidade e a criatividade. (RODRIGUES E BUENO, 2012).

Com relagédo aos profissionais, existem uma professora, uma cozinheira
(exclusiva para o lactario), uma Auxiliar de Desenvolvimento Infantil (ADI) e duas
estagiarias, perfazendo uma proporcdo de um funcionario (ADI e estagiario) para
cada cinco criancas matriculadas, por turno (manha, intermediario e tarde). Entao,
uma relagdo de um adulto por quatro criangas.

A acao pedagogica do professor, planejar as acbes que facilitem as
interacdes, constroi um espaco que pulsa, que busca o respeito diante das trocas,
do exercicio da vontade, das escolhas, dos desejos, dos limites, o que contribui para
uma pratica humanizada com vistas a autonomia dos sujeitos criangas em parceria
com os adultos. Pois a “autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é
processo, [...] ndo ocorre em data marcada, neste sentido [...] esta centrada na
liberdade.” (FREIRE, 1996, p. 120). Entdo, ao incentivar iniciativas para as
aprendizagens em ambientes facilitadores, com experiéncias estimuladoras de
decisdo e de responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas a crianca,
busca-se 0 ser mais, ou seja, busca-se o entendimento da infancia como condi¢éo
para a existéncia humana, pois é sim, o principio da busca do ser mais. (FREIRE,
1983, 1996).

Os quatro ateliés ficam no 1° andar, junto ao bercéario, a biblioteca e a sala
das mesas interativas (tecnologias). Eles seguem essa mesma logica de

organizacdo, um espaco fisico, que busca a promocao de relacdes, interacbes e

brincadeiras, limpo, amplo e seguro.
Foto 07 Atelié de Movimento Foto: 08 Atelié de FDC

Fonte: a autora Fonte: a autora
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As quatro salas de trabalho tém a mesma metragem e foram organizadas por
tematicas: faz de conta, movimento, artes, linguagens. Sao espacos amplos,
climatizados, decorados com alguns trabalhos das criancas que se modificavam a
cada més. Nas salas do GO1 e G02, ha dois armarios e uma mesinha de apoio e
espaco para guardar os colchdes. Na sala do GO03, quatro mesinhas com quatro
cadeiras de tamanho apropriado a altura das criancas e, na sala do faz de conta,
uma arara para pendurar fantasias, assim como brinquedos de varios tipos
(carrinhos, casinha, jardinagem, bonecas etc.)

Neste mesmo andar, ha dois banheiros infantis, um para as criancas do GO1
e G02 e outro para as criangas dos grupos 03 e 04, 05. O primeiro banheiro tem um
trocador, dois chuveiros e trés sanitarios abertos, sem portas e o segundo, dois
chuveiros, trés sanitarios com portas, todos pequenos, adaptados a idade das

criangas, valorizando sua autonomia na hora dos cuidados pessoais.
Foto 09: Banheiro G1 e G2 Foto 10: Banheiro G3 e G4 Foto 11: Banheiro G3 e G4

Fonte: a autora Fonte: a autora Fonte: autora

As paredes da instituicdo falam por si s6, sobretudo no andar de cima, onde a
maioria dos trabalhos das criancas sdo expostos. Segundo Staccioli (2013), as
paredes das salas de uma escola infantil ttm funcdo comunicativa, estética e de
valorizagdo das producgfes expostas das criangas: cartazes de poesias, historias que
faziam parte do projeto vivenciado na instituicdo (contos de fadas e poesias e

poemas de Vinicius de Morais e Cecilia Meireles).

Foto 12: corredor do 1° andar Foto 13: Cartaz produzido pelas criangas Foto 14: Cartaz produzido pelas

Fonte: a autora Fonte: a autora Fonte: a autora
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Nas salas, poucas producdes elaboradas individualmente, com excecdo da
sala de linguagem que ostentava cartazes de letras, numeros, listas de palavras,
poesias, textos coletivos, calendario, aniversariantes do més e ajudantes do dia,
dentre outros que se modificaram ao longo dos meses de observacao.

No térreo, h4 alguns painéis coletivos, quadro de aviso com o cardpio do
més com assinatura de uma nutricionista, além da cozinha, lavanderia, area de
servico, refeitério, banheiro adulto e das criancas, salas da gestdo e dos
professores, além do almoxarifado e secretaria, por fim, um patio coberto onde séo
realizadas as atividades de “parque”, atividades livres e o bom dia.

Os espacos/ambientes refletem a concepc¢éao de crianca, de educacgéao infantil
ali praticada, apresentada na forma da decoracéo, quando expdem os trabalhos das
criancas, pois ha uma valorizacdo de suas producdes individuais e, nessa faixa
etaria, especialmente as producdes coletivas; os banheiros apresentam uma
arquitetura que incentiva a autonomia das criangas etc. Por isso tudo, entendemos
gue a forma de organizacdo dos espacos das salas, dos banheiros, das paredes,
também € curriculo, também é construido para e com as criancas em interacao com
0s adultos.

A apresentacdo do espaco fisico do CMEI traz consigo duas questdes: a
concepcao de educacdo infantii embutida nas acbes coletivas da equipe da
instituicdo que transforma o espaco fisico em um ambiente acolhedor e alegre, com
boniteza. Um espaco fisico bem concebido’®, a servico da crianca com
responsabilidade estética, inclusive, sinaliza para politicas publicas para a educacgéo
infantil de qualidade, com o respeito ao direito da crianca. Essa segunda questao
nos remete ao que disse Freire sobre a necessidade e a pedagogicidade de/em
espacgos fisicos bem cuidados e dotados de boniteza, postos a disposicdo das
criancas. “A eloquéncia do discurso [...] pela limpeza do ch&o, na boniteza das salas,
na higiene dos sanitarios, nas flores que adornam. Ha uma pedagogicidade
indiscutivel na materialidade do espago.” (FREIRE 1996, p. 141).

Contudo, neste CMEI, um aspecto merece ser destacado. Falta espaco
externo para as criancas brincarem com areia e/ou brinquedos ao ar livre. Sabemos

da importancia de as criancas poderem usufruir de momentos ao ar livre, em contato

% O CMEI Juntos Somos Fortes faz parte do programa do governo federal: o pré-infancia e seu
projeto pensado junto a prefeitura da cidade e o MEC, um projeto de um centro de educacao infantil
apropriado as criancas de 0 a 5 anos e seguindo as recomendagdes dos parametros de infraestrutura
para a educacéo infantil. (BRASIL, 2006).
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com a terra, onde elas se confrontem com pequenos obstaculos para seu
desenvolvimento integral. Com efeito, existem um “jardim” na frente da creche e uma
pequena area lateral, com grama e areia, porém nao apropriada as criangas. Essa
questdo vai de encontro ao que preceituam as DCNEI (BRASIL, 2009) e os
parametros de infraestrutura da educacao infantil. (BRASIL, 2006). A auséncia
desses elementos impossibilita a vivéncia das criancas em &reas ao ar livre, que
permitiriam o estar em contato com a natureza, o brincar com terra, agua, plantas
etc.

Sabemos, contudo, que essa auséncia pode ser explicada pela localizac&o de
equipamentos publicos, como o CMEI campo de investigacdo. Situado em uma
encosta, na chamada “formacao barreiras®, em area periférica da cidade do Recife,
o CMEI ocupa lotes estreitos e ingremes. As caracteristicas do local e do solo, bem
COMO uma ocupacao intensiva encarecem os custos dos terrenos e das construcoes,
quando observadas as normas técnicas.

Ainda no que se refere a qualidade do espaco do CMEI, ndo se pode deixar
de aludir a manutencéo da estrutura fisica e material. Essa questdo é tratada com
um dos maiores desafios para a gestdo da instituicdo e, de resto, de toda
administrac@o publica. Apesar das instalagbes do CMEI serem relativamente novas,
seu uso intensivo ja d& sinais de desgaste, portanto, de necessidade de reposi¢ao
de pecas e consertos em geral. E sabido o quanto as municipalidades s&o
devedoras de recursos para a manutencdo dos servicos publicos, carecendo de uma
atitude por parte de gestores institucionais e de servidores em diferentes niveis. Na
instituicAo campo de pesquisa, parece que seus profissionais dignam-se a ter
esperanca, a esperancar, ou seja, a buscar a resolugéo dos problemas em prol da
qualidade do servigo a ser prestado. Encontramos, nesta atitude proativa, tracos do
que Freire descreveu como uma tarefa do(a) educador(a) progressista. Para Freire,
uma das “tarefas do educador ou educadora progressista através da analise politica,
séria e concreta [...] € desvelar as possibilidades, ndo importam os obstaculos para a
esperanga”. (FREIRE, 2009, p. 11).

8 Trata-se de formacéo encontrada no litoral nordestino, notadamente, na Regido Metropolitana do
Recife, caracterizado por um relevo peculiar, formado por encostas que circundam uma ampla
planicie de terreno sedimentar. Grande parte da ocupacgdo dessa area, ao norte como ao sul da
cidade, se fez a partir dos anos 1950, por habitagGes precarias, instaveis e, sobretudo, frageis ante as
precipitages pluviométricas volumosas.
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Portanto, € em um contexto esperan¢coso que o curriculo se movimenta e
hospeda as atividades vividas pelas professoras com as criangcas. Elas sao
organizadas observando-se as possibilidades de tempo e espaco, tendo em vista as
concepcdes de quem nela trabalha. E tendo em mente essas questdes que
apresentaremos, a seguir, as atividades que constituem a rotina proposta pela
Secretaria de Educacéo e vivenciada pelo CMEI nos grupos 01, 02 e 03.

6.3 A rotina: o chao da prética pedagdgica docente-discente

A rotina sugerida pela Secretaria de Educa¢do do municipio € organizada a
partir de um roteiro que delimita o tempo e espaco das atividades com as criangas,
como pode ser visto nos cartazes afixados na entrada da instituicdo. Porém o que
estd prescrito sofre, ordinariamente, algumas modificacbes, devido as
especificidades de cada estabelecimento. No CMEI Juntos Somos Fortes, e para 0s

grupos observados, ela acontece como veremos a seguir.

FIGURA 03: CARTAZ: ROTINA DA CRECHE
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Fonte: Prefeitura da Cidade do Recife — Secretaria da Educacao

6.3.1 Recepcdao/acolhida das criancas

A instituicdo é aberta as 7h para a recep¢do aos pais, que aguardam no patio

interno do CMEI; nesse momento sao fornecidas informacgdes pela direcdo aos pais



190

e/ou responsaveis que trouxeram suas criangas. Os avisos sdo: horario de buscar a
crianga, festividades, acontecimentos importantes na esfera da Secretaria de
Educacao que atingirdo o CMEI, como: feriados municipais, greve dos professores e
Agente do Desenvolvimento Infantil (ADI), formacdes dos professores, vacinacéo
etc.

Em seguida, os pais dirigem-se para as salas de aula de referéncia do grupo
do(a) seu filho(a), onde fazem a troca da roupa que vem de casa, pela farda® da
creche (mesmo quem vem de farda de casa tem-nas trocadas). Esse momento &
preparatério para a separacdo das criancas, dos pais/responsaveis, com mais
aconchego e carinho. Nesse tempo, as professoras conversam com 0S pais,
esclarecem duvidas sobre alguma questdo que tenha surgido sobre atitudes,
atividades que foram vivenciadas na tarde anterior ou em casa, respondem a
guestionamentos.

Esse momento de troca de roupa e despedida dos pais ocorre em cada sala
com diferentes estratégias direcionadas pelas professoras, tendo em vista a

especificidade da faixa etaria. Para as criangas de 1 ano (G.01), os pais trocam suas

Foto 15: Acolhimento das criangas pelos funcionérios

Fonte: a autora

roupas e ficam na sala por mais um tempo, a pedido da professora. Ainda ha
agueles que se disponibilizam para ficarem por mais 15 a 30 minutos e
administrarem o café da manha para seus filhos, junto aos funcionarios e estagiarios
do CMEI e la se despedem dos filhos. Com as criancas de 2 anos (G.02), os pais
sao encorajados a se despedirem das suas criangas ainda na sala de aula. Quanto
as criancas de 3 anos (G.03), ap0s a troca de roupa, realizam atividades com

81 A farda consiste em uma camiseta com a marca da prefeitura, calcinha ou cueca e um short azul.
Fraldas descartaveis sdo trazidas pelos pais, sdo usadas pelos grupos 01 e algumas criancas do
grupo 02.
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massinha ou desenho livre, antes de irem ao refeitério; os pais despedem-se das
criancas na sala e alguns genitores participam dessas atividades. Essa
diferenciacdo de atitudes em relacdo a acolhida das criancas é compativel com a
especificidade da faixa etaria no momento da separacdo dos pais.

Os pais, estando seguros do ambiente em que seus filhos irdo permanecer,
despedem-se com naturalidade das criangas, mesmo que ocasionalmente ocorram
choros, uma vez que é a principal forma de comunicacao das criancas pequenas, e
elas se pronunciam nesse momento também expressando seus agrados e
desagrados.

As instituicbes que trabalham com criangas destinam um tempo a essa
despedida, porém quanto menor a crianca, maior a necessidade de ampliacdo desse
tempo, apesar de entendermos que também existem diferencas de crianca para
crianga, necessitando as vezes de mais ou menos tempo para as despedidas,
mesmo estando com maior idade®?. Assim, o maior aprendizado para as criancas é a
compreensao da rotina da instituicdo, aprendizagem gque pode dar-lhes a seguranca
necessaria para estarem bem no espaco educacional. Assimilar a rotina do CMEI
pode também propiciar a compreensao da transitoria separacao dos pais e/ou méaes,
entendendo que eles voltam para busca-las e que os pais estdo seguros em deixa-
las nesse espaco.

As professoras e funcionarias demonstraram receptividade com 0s pais no
acolhimento a eles e suas criangas, criando um clima ladico de chegada a instituicéo
e, hesse caminhar, a rotina vai sendo internalizada e as criangas vao crescendo em

suas conquistas e autonomia.

6.3.2 Atividades de alimentacao: café da manhé@, lanche e almoco

As atividades de alimentacéo, no periodo da manhda, consistem em servir 0
café da manhd, lanche e almocgo. Estes momentos séo interativos e a instituicdo
objetiva a autonomia fisica das criangas, ao incentivar a participacdo em atividades
realizadas sozinhas ou com ajuda dos pares, pais ou adultos do CMEI. Esses

momentos materializam-se quando caminham em direcdo ao refeitério, quando se

82 Ao longo dos dias de observacao, ocorreram diferencas no tratamento de familiares na despedida
de seus filhos. Um avd que so6 ia embora, todos os dias, depois da segunda etapa do dia, o “bom dia”
(G02); outra mae sempre esperava a crianca terminar de se alimentar para se despedir (G03).



192

alimentam sozinhas, quando tiram a camiseta para ndo se sujarem, quando lavam
as maos e escovam o0s dentes, aspectos importantes para o desenvolvimento da

crianca em sua formacéao pessoal e social.

Foto 16: Cuidado pessoais: lavar as méaos

Fonte: a autora

No café da manh&®, algumas criancas descem em companhia dos pais e
outras vao com os funcionarios e estagiarios do CMEI. Quanto a atividade do
lanche, h& solicitacdo para as criancas de todas as idades lavarem as maos,
sentarem-se nas cadeirinhas e alimentarem-se, uma vez que se trata de frutas e
alimentos liquidos. Esse tipo de alimentac&o contribui para as criancas se servirem
sozinhas, estimulando a autonomia. Vale salientar que os funcionarios ficam
disponiveis, auxiliando e orientando a ingesta do alimento.

Na hora do almoco, essa refeicdo tem um diferencial, as criangcas descem
com uma caixa com as escovas de dentes, ja com a pasta, revezam-se para trazé-
la, além de almogcarem sem camisa, ao retornar a sala para o descanso, colocam
novamente a camisa. Quando terminam o almog¢o, tomam um suco, vao em direcao
ao lavabo com a ajuda dos funcionarios, lavam a boca e escovam o0s dentes, em
seguida sobem com os ADIs para o repouso/sono, que acontece na sala de
referéncia; os colchbes ja estdo organizados e elas vao deitando-se. Algumas

criancas sao balancadas pelos funcionarios até dormirem. Todos dormem.

83 O cardapio no café da manha constava de papa, sanduiche de queijo, suco e cuscuz com leite. No
lanche, era ofertado suco, iogurte ou porc¢des de fruta picadinha e, no almoco, refeicdes completas
com feijdo, verduras, arroz ou macarrdo e carne.
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Fica patente que as aprendizagens s&o significativas para essa etapa do
desenvolvimento infantil: andar, comer, vestir-se, lavar-se, escovar 0os dentes, ou
seja, atividades de se alimentar e realizar a higiene vdo sendo introduzidas e
vivenciadas cotidianamente, tendo em vista o crescimento das criancas.

As criangas do grupo 01 (1 ano), diferentemente dos outros grupos,
apresentam certa dificuldade para se alimentarem sozinhas e s&o auxiliadas pelas
funcionarias, professora e pais. No inicio das observacdes, apenas uma crianca
alimentava-se sozinha com um pouco mais de autonomia. J& nos ultimos dias de
observacdo em que eles j4 estavam com quase trés meses frequentando o CMEI, o
incentivo em se alimentarem sozinho foi intensificado, metade da turma ja “tentava”
comer s0, o prato pronto é colocado em sua frente com a colher e algumas vezes a
sua mao na colher, o que nao inviabiliza que os adultos da sala ajudem nesse
momento: oferecendo o alimento a quem né&o quer provar, dando o alimento na boca
das criangas, mesmo as que estdo iniciando no processo de se alimentarem
sozinhos.

Algumas atitudes autbnomas, principalmente na hora da alimentacéo,
ocorrem de forma crescente; as aprendizagens foram visiveis quando notamos as
criangas com 2 e 3 anos (G.02 e 03) alimentando-se sozinhas?®, todavia aconteceu
de uma ou outra pedir ajuda para comer, rejeitarem o alimento que foi servido e ai a
acao, a atuacdo dos adultos atentos, faz a diferenca, com acolhimento, conversas e

incentivos constantes®®.

84 Observacao referente as trés refeicdes que ocorrem no periodo de tempo da manha.

85 Apesar de o grupo 3 apresentar maior desenvoltura, tem uma crianca que ndo gosta de almocar e
os incentivos a ela s&o mais intensificados; numa ocasido, a coordenadora foi chamada, conversou e
a ajudou a se alimentar, pois s6 queria tomar leite; HA ainda os que no lanche ndo comem
determinada fruta, sdo incentivados a comerem, mas quando o lanche s6 é aquela fruta que ele nédo
aceita, ndo ha segunda opcado (essa atitude acontece apenas no lanche); No grupo 02, ha duas
criancas que pedem, na hora do almoco, ajuda para os adultos e ha aquelas que sdo ajudadas pela
professora, funcionaria e estagiaria, pois se alimentam lentamente ou precisam de um incentivo para
aceitarem os alimentos, especialmente na hora do almoco.
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Foto 17: Cuidados pessoais: alimentagao
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Fonte: a autora

Outro aspecto bastante significativo observado nas criancas de 3 anos diz
respeito aos momentos de aprendizagens vividos além da propria autonomia fisica
em atitudes nas interacfes socioculturais que o ato de se alimentar viabiliza. A
interacdo entre as criangas, quando conversavam entre si sobre o alimento, sobre
brincadeiras; as vezes ofereciam comida sua para o outro, quando ndo queriam
mais; escolhiam lugar para se sentarem a mesa, perto do amigo de que mais
gostam; esperavam a hora de o adulto trazer a refeicdo etc. Sdo aspectos culturais e
sociais que vao além da condicdo de se alimentar apenas para suprir uma

necessidade bioldgica.

6.3.3 Atividades de integracao: “Bom dia coletivo”

O “Bom dia coletivo” é constituido por um conjunto de atividades de
socializacdo de experiéncias, que abre o dia na instituicdo, com multiplas e
diversificadas atividades, tem inicio as 8h, logo apos o café da manha. Trata-se de
um momento dirigido, coordenado, em cada dia, por uma professora e um dia pela
coordenadora. Todas as criangas participam, excetuando-se o bercario; elas séo
reunidas no patio coberto e fazem oracdo e atividades diversas, a principal € a
musicalizacdo e outras, a saber: contacdo de historia, recitacdo de poesias, danca,
apresentacdes das criancas e dos professores; geralmente sdo relacionadas ao
projeto que o CMEI esta vivenciando na ocasiao.
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Foto 18: Bom dia coletivo: musicalizagéo

Fonte: a autora

Em todos os “Bom dia”, houve uma oracao® e musicas do universo infantil e
religiosas®’. JA as outras atividades foram esporadicas: em alguns momentos,
contacdo de histérias®®, em outros, danca e recitagcdo de poesias de Vinicius de
Morais; ocorreu também a apresentacdo das criancas do grupo 04 no periodo da
Pascoa e, por ocasido do aniversario do CMEI, fez-se uma encenacéo teatral com
as professoras.

As criancas interagem bastante durante essas atividades, especialmente o0s
dos grupos 02, 03 e 04. Elas rezam, cantam, acompanhando a professora. Sdo
sempre chamadas a cantarem musicas ao microfone e sempre ha voluntarios e
voluntarias. Ficam atentas a contacao de historia, com exce¢do de poucos que se
dispersam, conversado com o coleguinha. Assistiram atentamente as apresentacdes

e demonstraram vibragdo com os momentos de dancga.

8 Nos “Bom dia” as criangas sdo solicitadas por meio de uma musica a rezarem/orarem: “cinco
dedinhos nessa mao, outros cinco aqui estdo. Vamos juntar os dez dedinhos para fazer a oragéo”. A
oracdo €& conduzida pela professora coordenadora do “Bom dia”, sdo sempre oragbes de
agradecimentos, por exemplo: “Papai do céu, obrigada por esse dia, obrigada pela minha familia,
pela minha escola e por todos que cuidam de mim. Te pedimos para nos abencoar para que esse dia
seja de muita paz e muita alegria, nés te amamos papai do céu e queremos ficar bem juntinhos de ti.
Em nome de Jesus. Amém”.

87 Musicas ouvidas e cantadas pelas criangas no “Bom dia”: “Os anjos de Deus”; “Jesus Cristo esta
passando por aqui”’; “Eu preciso de vocé”; “Jesus ama cada um”; “Deus é bom para mim”; “Jesus no
coragdo” (musicas religiosas), “Pé de chuchu” (musica infantil) e apds a oragdo sempre se canta: “Ola
coleguinha, ola coleguinha!” “Bom dia, boa tarde, boa noite”; “A cang¢édo do dia, como esta o dia?”;
“Janelinha abre e fecha”; “A bruxa” (a mais pedida).

88 As historias contadas foram: “Os trés porquinhos” e “Corujinha” como recurso do livro, com as
criancas posicionando-se em pé.
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Chamaram-nos atencdo a oracdo e o canto de musicas religiosas fazendo
parte do roteiro da atividade do “bom dia”. As musicas cantadas de cunho religioso
cristdo e a intencéo da oracao destacam-se na observacao nessa atividade coletiva.

Possivelmente, as atividades séo reflexo de uma cultura de cunho historico.
Como afirma Valente (2018), a historicidade da presenca da religiosidade na escola
publica brasileira tem sua origem quando os Jesuitas administravam as igrejas e
escolas. A escola servia a Igreja Catélica para a catequese e consequentemente
tinha grande forca na imposicdo de comportamentos da sociedade. Os aspectos
religiosos estavam presentes revelando o poder da Igreja. Mesmo depois da
separacao entre Estado e Igreja, a estrutura escolar continuou seguindo o modelo
jesuitico. (DOMINGOS, 2009).

Foto 19: oracéo

Fonte: a autora

Entretanto, a partir da Constituicdo de 1988 e da LDB (1996), o Estado
brasileiro, por ser laico, garante respeito aquele(a) que professa qualquer religido,
como também aquele(a) que ndo professa nenhuma. Segundo Branco e Corsino
(2015),

compete ao Estado o oferecimento da educacdo as criancas
pequenas — laica e democratica capaz de formar cidadaos criticos
com capacidade argumentativa e de difundir conhecimentos
artisticos, culturais, cientificos e tecnolégicos das diferentes areas.
(p. 131).

Evidencia-se que Constituicdo expressa, como condi¢cdo, a convivéncia de

todas as possiveis culturas, sejam elas quais forem, em espacos de educacéo
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coletiva, reafirmando o carater de escola laica em um estado laico. Domingues,
(2009) afirma:

A laicidade é ao mesmo tempo, um direito juridico e um ideal politico,
visando a fundacdo de uma comunidade de direito onde coexistem os
principios de liberdade de consciéncia, igualdade, prioridade ao bem
comum, respeito e tolerncia. A laicidade entdo permite a manifestacdo da
diversidade sem comunitarismos, preservando o direito das minorias sem
exclui-las do principio de inclusdo na sociedade. E a manutengdo do
principio da unidade na diversidade, atenta a emancipacdo da pessoa
humana nos planos intelectual, ético, social e espiritual (p. 67).

A forma como é feito o trabalho no CMEI nao fere o Estado laico perante a lei.
Mas entra em uma esfera para a qual Fischmann (2008) chama atencéo: a de
crencas de religiosidade dominante de uma linha religiosa em um espaco publico.
Ou seja, a intencdo pessoal/privado predomina no publico, ressaltando a existéncia
uma relacéo ténue entre educacao e laicidade em uma instituicdo com criancas.

Parece haver uma naturalizacdo desse tipo de atividade nas escolas de
educacéo infantil, o que salta aos olhos, inclusive ao olhar os dados do Questionario
Diretor Prova Brasil 2011: 51% das escolas cultivam o habito de cantar musicas
religiosas ou fazer oracBes no periodo letivo no horario de entrada ou do lanche,
entre outros. Diferentemente do que preconiza a proposta da Rede do Recife, isto €,
que ndo se faca referéncia a religiosidade, tampouco a alguma religido.

As professoras recepcionavam os contetdos de musicalizacdo do eixo: Arte-
Musica citados na proposta, com um olhar que deixava transparecer as crencas
pessoais. Trata-se de uma ressignificacédo cultural e pessoal dos objetivos tracados
para a musicalizacdo dos profissionais da instituicAo, que optaram por essas
atividades.

Vale salientar que ndo observamos em nenhum outro momento, em visitas,
cartazes etc., qualquer caracterizacdo da valorizagdo de uma ou de outra religido
dentro do CMEI, exceto com relacdo a vivéncia das datas comemorativas: Pascoa e
Sédo Joao®, que nado serdo tratadas aqui em razao de nao fazerem parte do escopo

desse trabalho.

8 Em relacéo as questdes atreladas a vivéncia de atividades do calendério religioso para as escolas,
pode-se consultar: MAK, Denise. A presenca da religido em acdes docentes de uma escola
publica de Educacéo Infantil. Dissertacdo de Mestrado, PUC- Sao Paulo. Sdo Paulo 2014. E
CASTELO BRANCO. Jordanna; CORSINO, Patricia. O discurso religioso em uma escola de
educacdo infantil: entre o silenciamento e a discriminacdo. Universidade Federal do Rio de Janeiro-
UFRJ. Rio de Janeiro, 2015. Revista Eletronica de Educacéo, v. 9, n. 3, p. 128-142
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6.3.4 Atividades nos ateliés/salas teméticas e/ou no espaco externo e
brincadeiras livres integradas vividas nos ateliés/salas de referéncia

Na rotina do CMEI, desenvolvem-se atividades nos ateliés/salas teméticas,
que acontecem antes do lanche, e outras nas salas de referéncia/atelié, nomeadas
de brincadeiras livres integradas, que ocorrem logo apdés o lanche para os grupos 01
ao 05%, além de atividades na biblioteca e no patio, espaco externo a sala de aula.
Trata-se de uma maneira de organizar 0 espaco, 0 tempo e 0s conhecimentos,

selecionados pelas professoras.

Foto 20: Roda de conversa

" Fonte:

As atividades nos ateliés séo vivenciadas no primeiro momento do dia, duram
em média 45 minutos. Elas sdo sempre iniciadas com uma roda de conversas, na
qual se faz a chamada (a partir do grupo 2) com musicas e apresentacdo da
atividade a ser vivenciada a posteriori. As atividades que o documento da rotina
sugere sao dirigidas pela professora: roda de conversas, agenda do dia, atividades
com o nome (crachas, fichas, listas, escolha dos ajudantes do dia), roda de histérias,
bal da Matematica, atividades com projeto. Sdo planejadas pelas professoras e
vividas a partir da organizagdo do CMEI como vivéncia do curriculo.

Na biblioteca, acontecem atividades mais voltadas ao manuseio e contacéo
de histérias, assim como a transmissdo de filmes de interesse da crianca,

vivenciando o contexto do projeto. A sala de referéncia, um dos ateliés, € um

9% O bercario se diferencia dessa rotina, uma vez que as criancas de 0-1 ano néo participam do
rodizio de salas ambientes, a maioria das suas atividades sado realizadas em sua sala especifica,
adaptada a realidade da faixa etaria.
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ambiente em que as turmas iniciam e terminam o dia. Nela, s&o vivenciadas as
atividades denominadas brincadeiras livres integradas. As professoras coordenam o
momento, mesclando os objetivos; geralmente o inicio de cada atividade envolve
algo mais direcionado, seguido do momento livre para as criancas: a professora
organiza os enredos, organiza o ambiente, o material e faz a orientacdo da

atividade.

Foto 21: Roda de linguagem

Fonte: a autora

Nas salas de referéncia/atelié, as criangcas passam a maior parte do dia,
dessa forma, foram ateliés escolhidos por terem as tematicas mais significativas a
faixa etaria, que se aproximam mais das suas necessidades. As salas foram assim
distribuidas: Grupo 01 - Atelié de Movimento; Grupo 02 - Atelié de Faz de conta;
Grupo 03 - Atelié de Arte; Grupos 04 e 05: Atelié de Linguagem.

Nos momentos das atividades na sala de referéncia, acontecem cantinhos
para exploracdo de brinquedos de livre escolha, disponiveis na sala, jogos de
encaixe, massinha, desenho com hidrocor e lapis cera etc. No horario dessas
atividades, ocorre, paralelamente, o banho individual, realizado pelas estagiarias e a
ADIs. Nessa hora, as criancas sdo convidadas a irem tomar banho®! e depois voltam
a sala. Por vezes, levam os brinquedos que estdo com elas e no retorno a sala
continuam a brincar. Percebemos ai uma valorizacdo do desejo da crianca e da

atividade do brincar livre (tematicas que vamos aprofundar mais adiante)

91 Ha dois banheiros, um para os grupos 01 e 02 (com dois chuveiros, dois sanitarios, um trocador e
duas pias baixas), outro para os grupos 03 e 04 (com dois chuveiros, trés sanitarios, duas pias
baixas).
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Foto 22: Brincadeira de FDC

Fonte: a autora

Outra questdo relativa a organizacdo, um dos estruturantes da rotina, diz
respeito as rodas de dialogo. Elas se apresentaram como organizacao do inicio de
cada atividade e constituiam um espaco privilegiado de participacdo das criangas.
Trataremos a seguir de alguns aspectos da roda vivida na préatica pedagodgica

docente-discente, caracteristica do modo de se construir/vivenciar o curriculo.

6.4 Aroda de dialogo vivida na pratica pedagdgica docente-discente

As rodas fazem parte das acBes humanas desde a antiguidade e estdo
presentes em varias culturas, com as dancas e as brincadeiras, aproximando as
pessoas, estabelecendo relacbes de afeto e de aconchego, pois quebram a
hierarquia, quebram uma ordem rigida, fixa, propria de relagdes verticais. De acordo
com Petit (2012), a roda de conversa significa uma conversacao grupal ou diédlogo,
do qual participam diferentes pessoas, agrupadas em circulo, sobre algum ou varios
assuntos do seu interesse. Com este sentido, as rodas foram importadas para a
escola, porque as criangas com o(a) professor(a), podem se olhar, ouvir o outro no
coletivo, dialogar sobre diversos assuntos de interesse comum, relativos a dinamica
do dia e suas atividades: cantar, brincar, conversar etc. Com isso, tornaram-se uma
pratica institucional, vivenciada nas escolas de educacdo infantii e de suma
importancia ao desenvolvimento diario da sala de aula, pois se constituem um
momento de organizagdo e comunicacdo entres criangas e professores(as) para

aquele dia e consequentemente o(a) professor(a) apresenta sua voz e suas atitudes,
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assumidas intencionalmente, ao encaminhar as atividades, sinalizando seu olhar
sobre a crianca (BARBOSA, 2010), concebendo-a como produtora de
conhecimentos.

No CMEI Juntos Somos Fortes, a roda segue essa concepgdo e é um
estruturante da sua rotina, ocupa um lugar de destaque, visto que se trata do meio
para reunir e abordar os contetudos coletivamente, como também valorizar a
participacdo das criancas.

No funcionamento do CMEI, as rodas geralmente acontecem no inicio das
atividades, porém podem acontecer em outros momentos que o professor julgar
necessarios para a introdugdo de um conteudo novo, de uma atividade ou na
resolucao de conflitos entre os membros do grupo.

No inicio da manh@, a roda € a primeira acéo da professora, ao entrar na sala,
acontece desde o primeiro dia de aula em todas as turmas. As atividades principais
desenvolvidas nas rodas sdo as conversas, musicalizacao, chamada com crachéas e
a apresentacdo do conteudo/atividade. Com essas atividades, as criancas aprendem
conteudos relativos a construcdo da linguagem oral na musicalizacdo, na contacao
de historia, como também exercitam e consolidam atitudes para o desenvolvimento
infantil, sobretudo da oralidade: explicar, relatar, perguntar e argumentar, quando na
introducdo das diferentes linguagens nas atividades especificas em todos os ateliés
e, principalmente, aprendem o principio participativo da coletividade: ouvir e falar
sobre os assuntos introduzidos pela professora, esperar sua vez diante do grupo.

Esses conteudos aparecem quando a professora convida as criancas para se
sentarem em circulo, senta junto a elas e inicia a roda, sempre cantando musicas,
conversando. Nas turmas do grupo 02 e 03, realiza-se a chamada nominal de todas
as criangcas (chamadinha, como dizem as professoras), introduzindo aspectos do
letramento e da linguagem oral e escrita. Em seguida, acontecem atividades
diversas, como contacao de histéria, recitacdo de poesias e geralmente a introducéo
da atividade posterior, ora explicando como vai ser realizada, ora problematizando
com questdes que dardo suporte para a atividade subsequente, como vem exposto
no excerto a seguir:

Comecou cantando o bom dia coleguinha! Depois disse: - E, para
comecar também, vamos fazer o qué? Ela mesmo respondeu: - A
chamadinha! Daniel interrompe e diz: - As borboletas de Vinicius de
Molais! A professora diz: - Tu queres falar € Daniel, as borboletas?
Nem trouxe o cartaz, lamentou. Vocé quer recitar? Ele ficou calado,
entdo a professora Completou: - Vamos cantar, ja que ele lembrou?
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E comecgou a cantar a cancdo das borboletas! Com a maior atencdo
e siléncio de todos, pareciam admirar a melodia, alguns faziam os
gestos da professora e ao final primeiro estrofe bateram palmas,
acompanhando o ritmo da cangdo. Mas no segundo, atengao geral.
Quando terminou todos aplaudiram e riam, a professora e as
criancas demonstraram grande satisfacdo em seu olhar e com seus
sorrisos. - Gostou, Daniel? Ele balangcou a cabega, que sim. -
Podemos fazer a chamada agora? Vou botar aqui 0 nome para vocés
pegarem, ta certo? Vou colocar de quem veio para a gente procurar.
Bora Daniel? Podemos? Lais, vamos procurar seu nome? Cadé o
nome de Lais? Vem pegar? Depois € Daniel. Ele ndo quis ir. A
professora: -Vem Daniel entdo, pega teu nome? Cadé o nome de
Daniel? N&o é esse? Ndo é esse? E da mesma cor, mas nao é esse?
Cadé o de Daniel? Rafaela mostra: -Olha ali! Aqui, apontando para o
crachd, a professora pega o crachd, ler seu primeiro nome e espera
a resposta do grupo para o segundo nome -Daniel ... Rafaela grita:
Juno!! A professora rir e repete: -Daniel Janior! Agora vai ser Valéria!
Vem para cé pegar o seu. Quer ajuda? Entdo vou mostrar e depois
Valeria vai saber, ndo é? Olha, Valeria! Agora Lais, pega teu nome,
Lais? Cadé o nome de Lais? E um nome s6, né?, Lais? Cadé o
nome de Lais? N&o é esse! Esse ai..muito bem. Bate palmas e

dizem em coro: -EEEEEE!E Renata? nao é essel ndo é esse! Cadé o

seu nome? Re-na-ta, € s6 um nome. Ndo é esse! E esse? tem

Falta Lucia. Pega ai teu nome? Vou pegar para ela diz Lais. E esse?
N&o é esse. E esse aqui! Dé a ela. Esses dois aqui sdo de Jo&o que
esta dormindo, ele veio, ndo é Luciana? E de Carla que esta
tomando café da manha. Entdo eu vou segurar esses e agora 0 que
vamos dizer para o coleguinha? bom dia! Foi interrompida por Lais,
dizendo: -olha Carla chegou! A professora chegou Carla! Vem Carla
mostrar teu nome? (Uns ja estavam dizendo bom dia!) Vamos todos
mostrar o0 nome! E canta a musica do bom-dia coleguinha! Todos
cantam alto e respondem ao bom dia!!! Vamos guardar agora? Vai
recolhendo os crachés, repetindo nome por nome e agradecendo!
(Diario de Campo (D.C.), junho 2018).

A roda que apresentamos foi umas das que levou maior tempo em sua
construgdo, pois se cantou uma cancdo pedida por uma crianca: “As borboletas”,
além do “Bom dia, como vai?”, que comumente acontece. Também durante a roda,
muitas estratégias foram utilizadas pela professora para que as criancas
encontrassem seu nome. Como ja enfatizado, questdes lancadas pela professora
fizeram pensar sobre o nome escrito de cada crianga a partir de pistas e da “ajuda”
dos colegas para auxiliar no reconhecimento desse nome proprio.

Outro ponto importante desse relato diz respeito a0 momento em que se
valorizou o interesse da crianga com um poema/cancdo que esté ligado ao projeto
da sala e a crian¢a resgatou, dos conhecimentos ja adquiridos, um poema de sua

preferéncia do trabalho realizado em sala. Essa valorizagdo € importante para a
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crianga que fez o pedido e para a construgdo do universo vocabular dos seus
colegas, e o professor, como organizador, apresentou um compromisso sistematico
ao conduzir o processo de narrativas das criancas e de valorizar a leitura pelo prazer
de escutar, de falar sobre si mesmo, sobre poemas e canc¢oes, caracterizando uma
pratica docente-discente atenta ao ouvir, perguntar, comentar e incentivar o gosto
pelas letras.

As conversas aconteceram sempre com muita participacéo, evidente que com
as criancas que tém a oralidade mais avancada, a atividade transcorreu com maior
participacdo e reflexdo. Entre os menores, também houve participacdo, porém,
utilizando-se de outras formas de expressao: gestos, sorrisos, holofrases etc. Afinal
a roda estimula o desenvolvimento da linguagem oral, amplia as habilidades das
criancas quanto a estruturacdo de textos orais, ao modo de falar e ouvir com
atencao e favorece serem mais autbnomos por meio da fala, respondendo de modo
ativo as perguntas que lhe s&o feitas. (BRANDAO e LEAL, 2010).

Os conteudos da linguagem oral e musicalizacdo explorados pela professora
sdo vistos na Proposta Curricular do Municipio, quando indica a necessidade de
planejar atividades que:

proporcionem momentos de fala, escuta e compreensdo da
linguagem, [além de] [...] criar situagBes em que se possa explorar
esse conteudo de forma lidica é uma 6tima estratégia para atingir os
objetivos, concernentes a linguagem oral. (RECIFE, 2015, p. 64)

A exploracdo da roda de conversa no CMEI muito teve de ludico e estimulos
para falar e escutar. Em uma roda de conversas sobre as festas juninas, a
professora estimulava as criancas a conversarem sobre os simbolos da festa,
usando como recurso objetos e figuras: bandeirinhas, uma fogueira de papel, foto de
milho, roupa de matuto e criancas dancando. Varias questdes emergiram em cada
apresentacdo do material, umas para o levantamento dos conhecimentos prévios,
outras para a ampliacdo do universo cultural das criangas. A musica “Pula fogueira”®?
foi espontaneamente cantada, quando a professora mostrou a imagem da fogueira;
ela cantou também e acrescentou: - Que danca € essa? Mostrando a imagem de
uma quadrilha, as criancas respondem: - Forré! Essa roda aconteceu com criangas
de 3 anos e durou quase 20 minutos, elas participaram com uma boa concentracao,

fazendo-nos ver que a musica, a danca e as comidas de sdo Jodo apareceram como

92 MUsica e letra de Jodo Batista Filho.
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contetido da conversa, integrado no contexto do periodo junino, inserido na cultura
da comunidade.

Na roda, as conversas e a musicalizacdo aparecem como principais
atividades, é uma atividade que oportuniza uma interacdo, uma troca de
experiéncias do que a crianca aprende com a cultura familiar e o que a instituigédo
pode oferecer, vivéncias que podem ser compartilhadas com os amigos, familiares.
Essa integracdo oportunizara a crianca demonstrar sua expressividade como
construtora de subjetividades ao aprender e incorporar as previsibilidades, a
coeréncia dos movimentos, sobretudo em momentos ludicos com conversas e
cantorias. (PARIZZI, 2011).

Com relacédo a musicalizacdo no CMEI, ela acontece em varios momentos, no
“‘Bom dia” coletivo, que sempre € iniciado cantando diversas musicas®, nas rodas
gue antecedem as atividades nos ateliés, estruturando a roda com cancdes ligadas
ao projeto do més ou a rotina do dia (dizer bom dia aos amigos na sala; hora de ir
para o refeitdrio; hora de iniciar a contacdo de histérias e em outros momentos),
dando ritmo e alegria a organizacdo diaria. Aconteceram também atividades que
exploraram as musicas em brincadeiras de faz de conta e em atividades ligadas ao
projeto que serdo anunciadas ao longo do texto, porém mereceram destaque duas
brincadeiras: uma em que a professora faz “ginastica” com as criangas e outra de
faz de conta de “show de calouros”. Na primeira, a professora iniciou a roda pedindo
para as criangas fazerem exercicios, se esticarem, relaxarem e cantou uma canc¢ao
para orientar o trabalho®*, uma forma interessante de chamar a atencdo das criancas
para a concentracdo. A outra brincadeira que se destacou aconteceu com criancas
de 2 anos, uma delas cantava ao microfone com a professora incentivando masicas
juninas e outras. Em um tempo da brincadeira, uma menina cantou uma mauasica que
se referia a uma bruxa, a professora apagou a luz, dando mais vibracdo e
imaginagdo ao momento do brincar, instigando a fantasia, as criangas adoraram e
repetiram outras vezes, antecipando um sentimento e atribuindo um valor simbdlico
a musica, deixando a brincadeira mais elaborada e consequentemente com mais
ludicidade, aspecto essencial ao ser humano. Como pode ser visto no excerto a

seqguir:

93 Essa atividade foi descrita e discutida no capitulo 04, pagina 160.

%4 “Mas agora, vamos se esticar um pouquinho... bora se esticar?...to achando vc muito assim....
esticar as pernas, mexe os dedinhos...cantando: estica as perninhas ( 2x), mexe os dedinhos( 2x),
estica os bracinhos, méozinhas la cima, agora eu vou (2x), as perninhas dobrar”
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A professora levou caixa de som e microfone para sala e anunciou
que iria ter um show de calouros, elas se fantasiaram para a
apresentacdao. A professora iniciou, cantando uma musica de S&o
Joéo, depois foi administrando a participagéo de todos. [...] A maioria
das criancas cantaram mais musicas do que outras.... Houve um
momento, em que Lara cantou a muasica da bruxa. A professora
apagou a luz na hora... eles normalmente gritam nessa muasica, mas
nesse dia gritaram mais, riram mais e depois que outras trés criancas
cantaram essa musica Lara, corria e apagava a luz. Até que a
professora fez o interdito: esta bom, Lara!! Pode queimar a lampada.
T4 certo? Ela acatou o pedido e outras cang¢des ainda apareceram.

O brincar também com mdusica d& sentido de pertencimento da crianca ao
coletivo infantil, ao vivenciar seus codigos, linguagens e emocdes: alegria, medo,
surpresa, as interpretacbes sao feitas a seu modo, expressando imagens,
simbolizando-as. (PARIZZI, 2011). Esse sentido de pertencimento a um grupo, com
suas regras e sua cultura, € uma das maiores aprendizagens que criancas dessa
faixa etaria podem ir incorporando.

Entretanto houve momentos em que o uso da musica apareceu como forma
de disciplinamento: “zip, zip, z&... minha boca vou fechar. S6 vou abrir [...] quando eu

mandar...”, cancdes que vao de encontro a postura que a professora usa durante
outros momentos e em outras rodas, quando acentua a participacado das criancas,
ao fazer questionamentos, ampliando suas hipéteses e curiosidades, dando voz as
criangas. Apesar de acrescentar a ideia de como funciona uma conversa, uma fala e
outro cala, mas o tom autoritario da masica revela um outro tipo de concepcgéo.

A chamada nominal acontece em todos os dias da rotina, havendo um
diferencial quanto ao modo como a atividade é realizada. Ela ocorre com duracdo do
tempo diferenciada, bem como quanto a forma de sua execucéo, em cada grupo de
criancas. No grupo 01, ela ndo acontece. Ja nos grupos 02 e 03, a duragéo varia de
10 a 20 minutos e visa a aproximacgéo da crianga com 0 primeiro texto escrito: seu
proprio nome. Nestes grupos hd uma diversidade no modo de apresentacdo do
nome, uma vez gque ora a professora apenas mostra os crachas, ora apresenta-os e
faz mencao a letra inicial dos nomes dos colegas da sala e, nessa apresentacéo, as
criancas vao dizendo a quem pertencem os nomes chamados.

A atividade da apresentacao dos crachas deu-se conforme o planejamento da
professora. Variacbes maiores ou menores em relacdo a maneira de apresentacéo e
ao tempo de sua execucdo pareciam depender da atividade posterior e da

quantidade de criangas presentes. Quanto a forma, observaram-se também algumas
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diferencas na realizacéo, pela professora, da leitura dos nomes e na apresentacao
dos crachas. Houve momentos em que o nome no craché era lido e era perguntado:
“- Lara esta aqui? Cadé ela? - Esta aqui!!!l” Quando a resposta era positiva quanto a
presenca, a crianca prendia os crachas em um papel-madeira grande, colado na
parede. Em outra situacdo, a professora apenas apresentou e entregou os crachas,
perguntando: “- De quem é?” As criancas respondiam e ela entregava o cracha a
sua/seu dona/dono; em outra vez, a professora colocou os crachas no chéao e pediu
para as criangas pegarem seus nomes.

Na apresentacdo dos nomes das criangas, poucas vezes a professora dizia o
nome que estava escrito no crachd, ela sempre levantava questbes para que as
criancas percebessem de quem era, dava pistas para que elas apresentassem suas
hip6teses, como: € menino ou menina? (- De quem é esse nome aqui? E esse?)
Esperava que as criancas completassem o nome e depois entregava a ficha: -
.Lu....cia ...a..na....! E essa aqui? Nina..., veio hoje? Quando as criancas nao
respondem, ela mesma dizia: Salatiel. Ele esta na nossa roda hoje? E Maria, ndo
veio hoje? E esse Jodo Guilherme, veio? Ao responderem, ela entregava a ficha a
elas. Em outras chamadas, iniciou cantando a musica: “Eu fui no toror6 e completou
..... sozinha eu n&o fico, nem ei de ficar pois eu tenho....fulano, para ser meu par” (la
falando, ou melhor perguntando o nome das criancas na ordem que estavam
sentadas na roda e apresentando os crachas).

Duas outras situacfes ilustraram como aconteceu a pratica pedagodgica
docente-discente em relacdo ao trabalho com a linguagem escrita em roda. Uma,
quando ocorreu em uma brincadeira com um “dado de poesias”, a professora
introduziu questbes para fazer o levantamento dos conhecimentos prévios das
criangas, com uma linguagem ludica, apresentou o contetdo da leitura em uma
atividade contextualizada, fazendo adequadamente uso social da escrita. A crianga
mostrou indicios do entendimento sobre as relacdes grafofénicas e do uso social da
escrita, quando se adiantou e “leu” a poesia espontaneamente, enquanto as
criangas recitavam, ela “lia” o texto. Como pode ser visto no excerto € na imagem

que segue:
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Foto 23: Roda de linguagem

Fonte: a autora

-Entdo hoje nés vamos brincar com isso aqui. Vocé sabem o que é
isso? Tu sabes o0 que é? Qual o nome desse objeto? As criancas
respondiam o que tinha colado no dado: borboletas! Casa! O nome
desse objeto, que tem esses desenhos é um cubo, um dado. E, esse
dado, é um dado especial, porque, quando a gente brinca com ele, a
gente ouve poesias. A professora falou bem baixinho e devagar...
ouve poesias... Daniel vocé gosta de alguma poesia? Qual? Deixa eu
mostrar essas aqui. Vamos jogar o dado e a que cair a gente |é, esta
certo? Lara foi a primeira a jogar o dado, saiu “borboletas”, depois
Daniel, que sorteou “a porta”. Na sequéncia, todas as poesias foram
lidas. Quando saiu no dado “as borboletas”, eles se animaram, a
professora cantou a cancdo e Lara pegou o cartdo, que estava junto
da professora e fez uma leitura ndo convencional da poesia,
enquanto o grupo cantava, ela olhava o cartao, ela “lia” o cartédo. (DC
junho, 2018).

A acao da professora nesse momento foi de acolher a iniciativa da crianga,
entendendo que é possivel promover situacdes que apresentem a funcionalidade da
escrita socialmente. Segundo Brandao e Leal (2010), o trabalho com a escrita vem
concomitante ao trabalho com o letramento e é papel da professora planejar
atividades e ter atitudes que contribuam para a ampliacdo das suas reflexdes sobre
0 sistema de escrita alfabética, incentivando sua perspicacia, levantando questdes
desafiadoras, ndo se limitando a responder sua curiosidade natural sobre o tema.
S&o atitudes de bom senso, principio que se faz no corpo da curiosidade e instiga a
construgcdo do conhecimento cognitivo, ético e politico. (FREIRE, 1996).

Em outro momento, o trabalho de reconhecimento de letras do nhome proprio,
feito na chamada nominal, também foi referenciado em um contexto maior do

contato com a palavra/texto do nome préprio. A professora escondeu 0 nome do
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cracha com a mé&o e provocou as criancas a descobrirem de quem se tratava:
“Yamos ver agora esse nome de quem é? Vou dar uma dica: “N” de .... Nau..... todos
respondem: - Nauan. Ele veio hoje? — ndo!! (DC maio 2018)” e assim ocorreu com
todas as criancas do grupo. Podemos inferir duas questfes quanto ao ensino da
lingua escrita neste CMEI. A primeira, a professora objetivou fazer relacdes
existentes entre o0 nome da crianga e sua primeira letra, como reconhecimento da
letra, referindo-se a um dos principios do sistema de escrita alfabética:
reconhecimento dos nomes das letras (MORAIS, ALBUQUERQUE e LEAL, 2005). A
segunda questéo trata-se da forma de abordagem dela ao falar, ao questionar as
criancas “De quem serd essa daqui? € o P de quem? — Paola responde: Paola! —
Muito bem! “P” de Paola (DC maio 2018), parece estabelecer uma relacéo letra/som
ao nome da crianca, estimulando a ideia da construcdo de uma unidade sonora da
silaba para o inicio do processo ensino- aprendizagem da lingua escrita,
evidenciado o entendimento sobre o nome das letras e sua identificacdo. Segundo
Branddo e Leal (2010), essas acfes pedagdgicas podem ajudar no processo de
apropriacdo da escrita alfabética, todavia também é importante darmos oportunidade
para as crian¢cas envolverem-se com as praticas de letramento e, de forma ludica,
também serem incentivadas a refletir sobre o funcionamento da lingua escrita.

Essas acOes tém respaldo nos documentos formulados pela Prefeitura do
Recife, como por exemplo, nas orientacdes para o trabalho com o tema do ano
letivo, o qual, naquele ano, objetivou “mobilizar estudantes e professores para juntos
descobrirem o exercicio da leitura e da escrita como construgdo coletiva”. (OFICIO
CIRCULAR N° 17/2018). Respaldam-se também na Proposta Curricular municipal,
quando esta afirma que na:

Educacéo Infantil, o trabalho envolvendo a linguagem (oral e escrita)
€ de suma importancia para o desenvolvimento dos/das estudantes,
auxiliando na estruturagdo e expressdo do pensamento e
promovendo a construgcdo de sua autonomia. (RECIFE, 2015, p. 63).

E acrescenta, no que se refere a

[...] reflexdo sobre a lingua, atividades ludicas podem ser utilizadas,
para fazer andlise fonoldgica, relacionar sons iniciais e finais, fazer
correspondéncias entre letras iniciais de palavras, etc. O uso de
parlendas, cantigas de roda e poesia possibilita um trabalho
interessante de reflexdo sobre a escrita de forma divertida. (RECIFE,
2015, p. 66).
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Foram orientagbes que nortearam o fazer da instituicdo, de acordo com a
politica local. Outras atividades seguiram essa mesma perspectiva, quanto a lingua
oral e escrita.

Nas rodas dos grupos 02 e 03 do CMEI, além da musica e da chamada,
houve também momentos em que a professora introduziu todas as atividades que
viriam, posteriormente, na rotina. Nota-se, dessa forma, a importancia desse
estruturante para o inicio das atividades, pois nele reside uma pratica de
sistematizacdo, em que se falam e se ouvem o0s comandos, interage-se com
conhecimentos novos e organiza-se a atividade subsequente. A titulo de exemplo,
recorremos a um episédio ocorrido no grupo de criancas com 03 anos, que
trabalhava o tema “Metamorfose das borboletas”. A professora relembrou os
conteudos vistos, por meio de questbes relativas ao tema e introduziu uma
brincadeira de faz de conta “de ser borboleta”, ampliando o tema com outros tipos de
linguagem artistica e simbdlica. Vejamos como aconteceu:

Em roda, no atelié de Movimento, a professora pergunta: Depois que
a lagarta adormece, fica dormindo 14 no casulo e depois que ela
dorme no casulo, o que acontece? - Vira borboleta! Colorida! A
professora fica feliz, se empolga e diz: Ai, que lindo!! - vira borboleta
colorida! Vocés lembram de tudinho!! Arrasou!!! Olha, e ai a gente viu
aquela borboleta bem bonita no livrinho, ndo foi? E depois a gente
fez uma borboletinha, como? Como foi que Paola, que vocé fez sua
borboleta? Responde: — a tinta!![...] e o corpinho a gente desenhou
com um lapisinho. [...] Em seguida perguntou as criangas: - Quem
quer virar borboletas? — Euuuu! - Antes de virarem borboletas elas
séo o0 qué? — Lagartas!! Entéo, pediu que todas as criancas ficassem
sentadas perto da parede, e iniciou a brincadeira, com as lagartas se
arrastando pelo chdo até entrar no minhocdo, que seguia até
embaixo de uma mesa que estava coberta por um lencol. Quando as
criangas entraram no minhocdo, a professora dizia: - Lagartinhas
descansem, descansem ai... alguns segundos. Entdo iam para
debaixo da mesa e pegavam as fitas de crepom que estavam
“escondidas” e saiam balangando as asas como se tivessem virado
borboletas e a professora dizendo: - Brancas, azuis, amarelas e
pretas... as borboletas. As criancas curtiram muito, imitaram as
borboletas, sorriram, corriam, e repetiram a brincadeira véarias vezes.

O excerto acima apresenta a pratica de uma professora que observa 0s
principios de interacéo e brincadeira da proposta da Rede do Recife, porém teriam
sido ressignificados os conteudos do projeto proposto pelo documento curricular
municipal. Os conteudos de movimento, nesse exemplo especifico, foram

readequados ao enredo Metamorfose da borboleta.
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Outras rodas também trouxeram elementos que visavam a introducédo de
conteddos do projeto vivido em sala. Algumas atividades do proprio projeto foram
organizadas em rodas proprias; estavam recheadas de informacdes, perpassando
varios eixos de conhecimento: Matematica (graficos), Lingua Portuguesa (historias,
linguagem verbal), Ciéncias/eixo da natureza (metamorfose das borboletas).
Verificamos as conversas, a introducdo de novas tematicas e novos conteddos,
assim como aprendizagens especificas do tema do projeto.

A roda é um estruturante da rotina, que estabelece o inicio das atividades
diarias. E um marcador temporal que contribui para uma sequéncia de atividades,
trazendo seguranca e harmonia as criancas. Ao mesmo tempo que apresenta
conteudos das éareas de conhecimento, especialmente de Lingua Portuguesa,
contempla também conteddos especificos que envolvem as relagcdes entre as
criangas, entre as criancas e 0s adultos, quanto as aprendizagens sociais de
participagéo coletiva.

Nesse contexto, pdem-se em evidéncia 0s sujeitos e 0 espaco/ambiente onde
o curriculo acontece, bem como as relacdes que se estabelecem nesse contexto.
Iniciaremos, tratando de um momento singular das escolas de educacéo infantil, o
periodo de adaptacdo. A adaptacdo € um conteddo da pratica pedagogica que
requer atencéo especial quanto ao planejamento e as a¢des dos profissionais que
atuam no CMEI, sendo, portanto, um momento de vivéncia do curriculo. A seguir,
nos debrucaremos sobre este elemento da pratica pedagdgica docente-discente
vivenciada no bercario e nos grupos de criancas de 0-3 anos. Optamos por
apresenta-los em separado, devido as especificidades do contexto de cada grupo.

6.5 O periodo de adaptacéo: quando e como tudo comecga

A adaptacdo é um modo de vivenciar o curriculo. E o passo inicial da
estruturacdo e vivéncia curricular, requer iniciativas planejadas para o acolhimento
as familias, criancas e professores, sobretudo nos primeiros dias. Trata-se de um
momento especial para as professoras, coordenadora e gestora, criancas e suas
familias, pela especificidade. Até mesmo ha uma orientacdo da Secretaria de
Educacéao, por via de um oficio circular, exclusiva para esse momento.

A adaptacdo é um conteudo pedagdgico, j4 dissemos. Faz parte da base de

funcionamento de uma escola de educacdo infantil, sendo assim, precisa ser
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planejada intencionalmente, porque é uma ocasido em que todos (docentes,
gestores e auxiliares) preparam-se para receber as criancas e fazer com que elas se
sintam seguras nesse novo ambiente social, integradas a esse grupo sociocultural.
Ela € a meta da gestédo da instituicdo, junto as professoras, e também conta com a
participacdo da familia que, por isso, é convidada a permanecer nos primeiros dias
junto a crianga.

A crianca adapta-se a pessoas novas, ao espaco fisico, ao ambiente e a tudo
gque o compde, a comida etc. O periodo de adaptacdo é fundamental para a
integracdo da crianca a instituicdo, pois sdo muitas mudancas com que ela se
confronta, que costumam causar um certo sentimento de inseguranca face ao novo,
traduzido por alteracdes em comportamento.

Esse sentimento ndo acomete apenas as criancas, mas também os adultos
na instituicdo e no seu cotidiano. Segundo Reda & Ujiie (2009), “Quando falamos em
adaptacao, devemos considerar sempre que enfrentamos uma situagcado nova. Esse
processo [...], portanto, inicia-se com o nascimento, nos acompanha no decorrer de
toda a vida e ressurge a cada nova situagcédo que vivenciamos.” (p. 10083).

A adaptacdo acontece de maneira gradual, decorre de diversos fatores
externos ou mesmo pelo proprio desenvolvimento da crianga. Em alguns casos,
pode até haver retrocesso, dependendo de questbes que a crianca esteja
vivenciando externamente a instituicdo ou apenas por maior dependéncia da mae
com o bebé ou vice-versa. (RAPOPORT, 2005).

Nesse sentido, o periodo de inicio das atividades da instituicdo € importante,
mas nao se constitui em um periodo determinante e estavel, uma vez que cada
crianga reage de um jeito, ndo sendo possivel determinar um tempo pré-
determinado para ela adaptar-se a esse novo ambiente social.

As condicbes de recebimento das criancas e das familias em uma instituicao
de educacao infantil ndo sdo determinantes, porém, segundo Rapoport e Piccinini
(2001), é importante que se reconheca a necessidade de se desenvolverem
atividades diferenciadas com os bebés e com a crianga pequena® nos primeiros dias
do ingresso, de modo a amenizar, acolher e envolver, notadamente, a crianca nesse

novo espaco de convivéncia grupal.

9 Bebés sao criangas consideradas 0-1 ano, enquanto criangas pequenas, sao as de 1-3 anos.
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Iniciativas organizacionais especificas foram pensadas para essa vivéncia do
curriculo no CMEI. A instituicdo foi preparada espacial e temporalmente. Com
relacdo ao espaco, todas as salas foram preparadas para a recepgcao as criancas,
com uma decoracdo que estimulava a participacéo e exploracdo do ambiente fisico,
0 que resultou em maior atratividade para as criangas explorarem o novo ambiente.
No que se refere ao tempo, a permanéncia foi diminuida nos primeiros dias para que
as criancas, aos poucos, fossem conhecendo a rotina e a instituicao.
Gradativamente, o tempo foi se prolongando, até atingir as dez horas de
permanéncia.

A seguranga das criancas em permanecer na instituicdo pareceu estar
diretamente relacionada a seguranca das familias em deixa-las nesse novo
ambiente, dai a importancia da experiéncia de adaptacao.

A adaptacéo é dificil ndo s6 para o bebé, mas também para a familia
e a educadora, pois implica reorganizacdes e transformacgdes para
todos. A forma como este processo é vivenciado pelas pessoas
envolvidas influencia e é influenciada pelas rea¢fes da crianca [...].
Desse modo, é altamente desejavel que, no periodo de adaptagéo, a
mae, o pai ou outro familiar fique junto a crianca para auxiliar na
exploracdo desse ambiente estranho de novos relacionamentos com
as educadoras e outros bebés. (RAPOPORT, 2005, pp. 12-13).

As medidas que a instituicdo adotou, como: o tempo de permanéncia na
instituicdo nessa primeira semana, a orientacdo aos pais para o0 trato com as
criancas em adaptacdo, serviu para munir as familias de informacbes e
consequentemente contribuir para que elas tivessem seguranca em afastar-se da
crianga, assim como para 0s bebés que se reorganizaram para viver as
transformacdes e exploragbes desse novo ambiente. Vale destacar que a gestora e
a coordenadora tém um papel fundamental nesse periodo, com o apoio as familias e
as professoras. Suas agdes consistem em atender as familias e explicar como o
processo da adaptacdo acontece, ver as necessidades dos professores na
construgdo de atividades diferenciadas, organizacdo dos ADIs e estagiarios de
forma que garanta um atendimento com mais seguranca e adequacdo as
necessidades de cada grupo em especial.

O periodo tem inicio com uma reunido da escola com todas as mées e pais,
quando entdo é apresentada a rotina da creche e explicado o periodo de adaptacéo.
Os pais, ao deixarem seus filhos nas salas, eram recebidos pelas professoras que

conversavam e Ihes explicavam as especificidades de cada grupo.
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Os trabalhos do CMEI iniciaram-se com os grupos do bercério, 04 e 05 anos.
Em seguida, tiveram inicio as atividades do grupo 01 e, no terceiro dia, do grupo 03.
Essa organizacao possibilitou que os funcionarios dessem maior assisténcia a cada
grupo de criancas e as familias nos primeiros dias no CMEI.

Nas reunides especificas com as professoras, foi exclarecido como
geralmente acontece o inicio das atividades com as criancas e enumeradas as
atitudes que a instituicdo tem diante da chegada delas a esse espaco educacional,
como podemos ver na fala de uma das professoras em sua reunido do primeiro dia:

Essa primeira semana o CMEI trabalhard em horéario reduzido e
gradativo, atenderemos até 11 horas, depois até as 14h, depois até
as 17h. Pois estamos em periodo de adaptacdo. Nele, as maes
devem ficar mais atentas, qualquer coisa a gente liga, ndo vamos
deixar sofrer muito, o choro nesse periodo é normal, mas ndo vamos
deixar chorar muito para ndo causar sofrimento, ndo vamos deixar...
(DC, FEV 2018).

E apresentada aos pais a realidade de um periodo de adaptacdo das
criangas, que o choro existe, mas a professora insiste em dizer que ndo esperara
sofrimento das criangas, se o choro apresentar sofrimento, que imediatamente ligara
para os pais. Demonstrando com isso 0 respeito a crianca e o entendimento desse
periodo para a formacao emocional da crianca.

O planejamento do periodo de adaptacdo constitui-se na organizacdo da
rotina, aspecto importante para o inicio das atividades, para a chegada das criancas,
para a vivéncia e sistematizacdo do estar no CMEI. Essas a¢fes podem fazer
diferenca durante o periodo da adaptacdo, como podemos constatar no registro a
seqguir:

A sala do grupo 01 estava organizada com pneus, bolas de plastico,
um grande mobile que as criangas exploraram bastante.... até a hora
do café da manh&. [...] em seguida, as criangas foram para a
biblioteca, exploraram os livros de histérias de plasticos [...] a
préoxima atividade depois do lanche [...] as criancas foram para sua
sala e brincaram livremente, explorando o ambiente, junto com o0s
adultos da sala [...] eles estavam sempre disponiveis para brincar
com as criangas, exploram o ambiente do maobile, sentaram no chéo
junto dos pneus, conversavam com alguns. (DC-FEV 2019).

Percebemos que um ambiente organizado, pensado com atrativos, fez a
diferenca no contato inicial das criangas com esse novo espaco. A sua exploracéo e
dos materiais diversos da sala, atividade planejada pela professora, mostrou que
explorar, em um primeiro dia de trabalho, um novo ambiente de convivéncia, € uma

boa forma de se fazer conhecer o espaco, de fazer as criancas estabelecerem
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contato com as pessoas que integram aquele grupo e de irem inserindo-se nele por
meio da interacdo. A atividade preferida das criancas nessa faixa etaria é a
exploracdo de objetos diferenciados, portanto, é importante elas terem espaco para
explorar e poderem construir sua autonomia motora. Dantas, a esse respeito,
adverte que “educar nesse momento € sinbnimo de preparar o espago adequado, 0
espaco brincavel, isto é, exploravel”. (DANTAS, 2008, p. 117).

Um outro aspecto importante foi observado, especialmente, para as criancas
do grupo 01, (criancas de 01 ano completado até 31 de marco), contando algumas
com menos de 1 ano: elas necessitavam de uma acéo diferenciada da rotina geral
da instituicdo. Essas criancas foram tratadas como se estivessem em transicdo do
bercario para o grupo 01, vivenciando algumas atividades com seu grupo e outras
com o grupo do bercario. Todavia havia certa resisténcia de alguns adultos
(funcionarios), em “driblar” essa rotina, sobretudo em relagdo ao sono das criangas.
As atitudes desses funciondrios sugeriam que a crianga, por ser do grupo 01, devia
"seguir’, sem flexibilidade, a rotina estabelecida para seu grupo, até “se acostumar”,
nao necessitando de periodo de transi¢do. Por isso, ndo poderia dormir fora do
horario que era conferido a “todos” de sua idade. A professora desconsiderou os
comentarios, exerceu sua lideranca na gestdo da sala e, na sua condicdo de
formadora de estagiarios e ADI, orientou-as a escutar a crianga, a entendé-la, ao ir
ao encontro da crianca e coloca-la no colo para dormir:

Houve um momento peculiar a esse grupo, com relacdo a
transicdo/adaptacdo do bercéario para o grupo 01. Antes do lanche,
uma crianca apresentava sinais de irritacao e a professora disse que
ele estava com sono. Ele tinha acabado de completar um ano, ainda
ndo anda e mantém uma rotina diferenciada do grupo 1, mas
proxima da vivida no bergario. A professora o acalentou e o colocou
para dormir em seu braco. Ela foi bastante sensivel, pois respeitou a
necessidade da crianca de dormir na hora que desejasse. Mas,
ouvimos um comentério feito pela estagiaria: - Ele dormiu, fazer o
gué, né? Se estda com sono? Mas depois ele se acostuma a dormir
igual com os outros! Ao longo da semana, ele sempre dormiu antes
das outras criangas. Quinze dias depois ele ja estava dormindo mais
tarde, “igual com os outros”. No final da coleta, dois meses depois,
eles ja estavam totalmente adaptados a nova rotina de alimentacéo e
sono. (DC, fev- junho 2018).

Os critérios estabelecidos pelo CNE e pela Secretaria de Educacdo, de
passagem do bercario para o grupo 01 consistem na idade (ter 01 ano completo até
31 de marco). Entretanto no inicio do ano letivo, houve criancas que ainda
mantinham uma rotina diferenciada da vivida no CMEI para o grupo 01, adequando-
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se mais a rotina do bercério, sobretudo quando ainda ndo andavam e dormiam duas
vezes durante o dia.

O respeito dos adultos ao ritmo biologico e social da crianca € o que contribui
para a insercdo das criancas de 01 ano a 1 ano 6 meses em um NoOvVo grupo e a
internalizacdo gradual da nova rotina. A idade de 1 ano em nossa cultura é o periodo
em que a capacidade de andar, falar pequenas palavras e frases vai acontecendo e
convencionou-se que sdo os sinais do final do periodo de bebé e passam a ser
criancas pequenas, com uma rotina diferenciada do bercario.

Essa transicdo do bercario para o grupo 01 ndo foi pensada pela instituicao
este ano; as professoras desses grupos, que se organizaram para gerir, nao tinham,
segundo elas, vivenciado fato semelhante antes, porque nédo tinha acontecido nesse
CMEI, entdo iriam colocar a questdo em reunido a fim de ser pensada para 0s
proximos anos. Chama-nos atencédo o fato de a crianca ir adequando-se a rotina nos
dois meses subsequentes, aprendendo a viver dentro de uma organizagéo temporal
e cultural, um jeito de conviver em comunidade. “A creche é o primeiro ambiente de
educacao coletiva de um ser humano” (BARBOSA, 2008, p. 1). E, ao ir apropriando-
se da rotina por meio das atividades, das brincadeiras e das oportunidades
planejadas pelas professoras para conviver, relacionar-se com outras criangas,
comeca a constituir uma memdria histérica do contexto social ao qual esta sendo
inserida e ajusta-se a ele. (CRISTOFELI E CAMPOS, 2016). E valido pontuar que
entendemos adaptacdo aqui, ndo no sentindo de modulacdo, que considera a
criangca um ser passivo, que se submete, que se acomoda e se enquadra, mas um
sujeito ativo, que tem a capacidade de integrar um conjunto de significados,
estabelecer novas relagbes, de ampliacdes de suas experiéncias sociais, por meio
da rotina no inicio da constituicdo de vinculos. (STRENZEL, 2002).

A importancia da rotina, durante a adaptacéo, € vista em todas as salas. A
constancia das atividades faz com que as criangas se sintam mais seguras. As
professoras planejaram esse periodo com foco na participacdo da crianga, fazendo
com que a interagdo com 0s pares e com o ambiente fosse mais significativo. Nos
primeiros dias, cada turma, ao chegar, foi para sua sala de referéncia/atelié, de
modo a explorar o ambiente e obter, como o nome da sala anuncia, a referéncia
necessaria para compor/pertencer ao grupo da sala que inicia os trabalhos do ano. A
rotina estaria, dessa forma, centrada nas relacdes estabelecidas entre os adultos e
as criancas, e das criancas entre elas. (STRENZEL, 2002).
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A medida que as criancas crescem, ficam mais participativas, ha mais
envolvimento com 0 grupo e consequentemente a adaptacdo torna-se menos
dolorosa; melhor dizendo, a maioria das criancas participando com mais
tranquilidade e seguranca ao novo ambiente, isso significa menos choro e mais
interagdo, como se pode ver a seguir:

No primeiro dia de atendimento a essa turma a professora organizou
uma roda e sentou junto com as criangas, fez uma chamada com os
crachds nominalmente. [...] eles ficaram na medida do possivel
concentrados e participando... apontando quando ela chamava o
nome dos amiguinhos... a professora ia colando em um papel
madeira grande colado na parede. Fala da professora: -Laura esta
aqui? Cadé ela? Esta aqui!!!! [...]. Quando terminou ela avisou que
todos aqueles brinquedos eram para eles e que fossem brincar
livremente. A professora ficou perto deles, de um e de outro dando
atencdo mais individualizada. Ai cada um foi pegando os brinquedos
e brincando até a hora do lanche. [...]. Ao votarem para sala a
professora propds uma atividade com o frevo, jogando confete para
cima, manuseando uma sobrinha de frevo e as criancas repetiram,
conforme a professora tinha feito! (DC fev. 2018)

Nesse primeiro dia, a professora trabalhou contetdo da linguagem verbal, de
modo a estimular a participacdo das criancas nas rodas. Ela objetivava também
fortalecer a formag&o do grupo, ao promover movimentos significativos de interacéo
gue possibilitassem a inser¢cdo em um novo grupo, evidenciando a intencionalidade
da pratica pedagdgica na atividade desenvolvida.

A acdo pedagogica que é desenvolvida na educacdo infantil contribui de
maneira expressiva para o processo de adaptacdo e, consequentemente, para a
constituicdo dos vinculos afetivos, além de proporcionar a compreensao por parte da
crianca do tempo e do espaco educativo para que aconteca sua seguranga neste
ambiente social. Nota-se, no excerto anterior, que as atividades planejadas visavam
a participacdo das criancas, a insercao e atuacéo do contexto cultural que acontecia
a época (carnaval).

Em outra sala, em um primeiro dia, no retorno das criancas ao CMEI, o
planejamento aconteceu com atividades significativas, pensadas para a participagao
das criancas e a gestdo da instituicdo apresentou-se como um elemento agregador
e facilitador do processo de inser¢cdo dessas criangas ao novo ambiente. Vejamos
no registro abaixo:

Em sala, a professora organizou uma roda para que as criangas
pudessem se conhecer. Foi linda a forma com que a professora
iniciou a conversa, falando com a voz bem baixinha e todos foram
atentando para ela e falando baixinho também. Ela se apresentou e
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apresentou as criangas. Depois, cantaram uma musica com 0 nhome
de cada um, incluindo a estagiaria, a ADI e a pesquisadora! Em
seguida, as criancas pintaram o painel que a professora desenhou.
Na tentativa das criancas participarem também da formulacdo do
painel, ela deixou flores, borboletas para eles pintarem também. Ela
chamou as criangas, uma por uma, a se sentarem em frente ao
painel e comecarem a pintar (achei o tempo de espera longo para
gue pudessem pintar). Chegou a hora do lanche, era para descer e,
por conta da festa de carnaval, eles teriam um banho de piscina... A
gestora veio avisar o horario...Ela foi sensivel e disse que o lanche
teria magd e ia mandar levar para sala. E assim aconteceu, ndo
guebrando a dindmica do trabalho, de modo que as criangas que nao
estavam pintando, iam comendo a maca. A estagiaria reclamava, as
vezes, da disperséo de algumas criangas. (DC FEV. 2018).

Questdes importantes apareceram num primeiro dia de aula. A professora
falava com as criangas, cantava chamando a todos pelo nhome e apresentava-se
como membro do grupo. Pensou em atividades em que todos pudessem deixar sua
marca na decoracdo da sala. Porém a adaptacdo era também vivenciada pela
professora. Adaptacdo a nova sala, aos novos alunos, ao planejamento e as
adequacdes necessarias a faixa etaria das criangas, ao tempo etc. Como podemos
ver, as atividades propostas foram pensadas objetivando a participacdo das
criangas, mas de forma individual, fazendo com que o fator “tempo de concentragao
das criangas” fosse pensado equivocadamente. Nesse dia, era a festa de carnaval
do CMEI, entdo varias atividades tinham sido planejadas coletivamente. As
atividades iniciais nessa sala almejavam a interacdo em roda e a participacao das
criancas na elaboracdo e composicao do painel da sala. No entanto a segunda
atividade necessitou de mais tempo do que a professora previra para sua feitura e
as criancas dispersaram-se. A gestora, ao chegar a sala e perceber a dinamica do
tempo, modificou a gestdo do lanche, facilitando inclusive a participacdo das
criancas nas outras atividades da festa do carnaval.

Outras acbes da intervencdo da gestdo na dindmica do CMEI, sobretudo
nesse periodo inicial, podem ser vistas na descricdo subsequente:

A gestora nos relatou sobre uma conversa acirrada com uma méae, a
gual a crianga dela esta chorando muito. A gestora pediu & mée para
ndo ir embora... a mde ndo esperou 0 menino se acalmar e saiu...
Ela viu e mandou chama-la: - Ndo va embora, que aqui ndo é
depdsito de crianca! Enfatizou a gestora. A mée respondeu, dizendo
que ela merecia umas “tapas”, por mandar nela... a gestora registrou
no livro de ocorréncia o incidente e disse & mae para assinar... a mae
disse que iria tirar o filho. Mas néo tirou. A crianca adaptou-se e ao
fim do periodo de observacao estava participante e contente e a mée
frequentando as atividades do CMEI. (DC, FEV 2018)
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Uma crianca estava doente e ninguém encontrava sua mae para
avisar. A mde tem 19 anos, mora em um lugar sem estrutura
nenhuma, nem fogdo para cozinhar algo. O que a crianga come € 0
da creche! O pai esta trabalhando em outra cidade perto e s6 vem
em casa final de semana. Enfim, diante desse quadro, qual a atitude
da gestora? Orientou a mae a procurar o IMIP se ela estivesse com
febre de novo, pois estava reincidindo e era perigoso; deu comida a
mae para ela passar trés dias em casa ja que foi isso que determinou
a medica da emergéncia. E completou: - Ela me pareceu ser uma
menina... ingénua, meu Deus! Vou cobrar, vou pedir, de quem tem,
de quem nédo tem vou ensinar! Referindo-se a responsabilidade da
mae sobre a crianga. (DC, FEV 2018)

Tais orientacbes demonstram o cuidado e o atendimento integral a crianca e
ao seu nivel de desenvolvimento, assim como a especificidade desse contetado da
pratica pedagdgica institucional. (SOUZA, 2009). A gestao de um centro infantil tem
muitos desafios a enfrentar. Destacamos esses dois episodios, objetivando
apresentar as necessidades de a gestdo ser firme e doce, ao mesmo tempo, e
entender a singularidade da sua comunidade para também ensinar respeito, ensinar
sobre o ser humano, sobre o direito da crianca. Momentos em que a integracao
familia—CMEI € bem mais do que educar e cuidar das criancas, mas educar e cuidar
das criangas com suas familias, como mostrou a atitude da gestora, ao dizer: “Ela
me pareceu ser uma menina... ingénua, meu Deus! Vou cobrar, vou pedir, de quem
tem. De quem nao tem, vou ensinar!”

Cada familia tem suas caracteristicas, modos de ser e compreender, como
educar seus filhos. Consequentemente vem marcada por uma histéria de vida com
sua cultura e o modo de ser proprio das pessoas que a compdem. Como esclarece
Barbosa (2010), os pais das criancas provém de mundos sociais, muitas vezes,
diversos do universo dos profissionais que atuam no CMEI e, por isso, necessita-se
de muito dialogo entre ambos para estabelecer parametros para a educacdo das
criangas.

Isso é o curriculo vivo, movimentando-se em um espacgo organizacional,
reafirmando que a pratica pedagdgica ndo acontece s6 na sala de aula, mas ela é
de fato interinstitucional. “Os adultos responsaveis selecionam os conhecimentos
afetivos, sociais, culturais e planejam as praticas de cuidado e educacdo que
consideram mais adequadas ao bem-estar” das criangas. Isso ndo € isolado,
portanto, ndo é simples, uma vez que ha conhecimentos que sdo tracados pela

instituicdo e outros que sao tracados pelas familias. (BARBOSA, 2010, p. 4). Por
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isso, a parceria e o didlogo. E o didlogo visto aqui com uma intencionalidade, uma
atitude da pessoa com opcoes e responsabilidades coletivas. (SANTIAGO, 2009).

Por isso, as professoras e a gestdo, ao dialogarem/conversarem com as
familias, ndo se comportaram apenas como em uma “conversa”. Esse encontro
consistiu em um processo de reflexdo, de acdo e intervengdo, ou seja, uma
perspectiva de dialogicidade. O dialogo se nutre da conversa, contudo, nesse
espaco, sobressaem aspectos como atitude, como uma pratica pedagdgica, uma
postura do sujeito, tracadas nas relacdes estabelecidas entre os profissionais,
familias, criancas e a realidade. (FREIRE, 1983; SANTIAGO, 2006b; MENEZES &
SANTIAGO, 2010).

Reafirmamos que, nesse periodo de adaptacéo da crianca, entre os pais e 0s
profissionais do CMEI, foram estabelecidas atitudes, acdes participativas em uma
vivéncia relacional entre os profissionais envolvidos no processo educativo,
respaldando a matriz do dialogo, constituinte da fé nas criancas-homens e na
amorosidade, fundamentada no compromisso social, ha responsabilidade do sujeito
com outro sujeito, no respeito as diferencas.

Nesse contexto, estabeleceu-se o inicio das atividades no CMEI, um
movimento em que aconteceu o pensamento relacional, onde a dimens&o dinamica
da prética pedagdgica emancipatoria teve lugar.

Esses dialogos envolvem as caracteristicas das criancas de 0-3 anos e 0
ambiente do CMEI enquanto espaco educativo, o chdo onde a pratica pedagdgica
ganha vida: a rotina com seus aspectos singulares da pratica docente-discente na
educacao infantil; a roda de didlogos, um estruturante da rotina do CMEI; o periodo
de adaptagcdo, momento impar em escolas de educacdo infantil. Agora
adentraremos 0s eix0s que estruturam a organizac¢ao conceitual e a pratica de como
se organiza o curriculo nesse CMEI: os ateliés, os espacos diversificados e os

cuidados pessoais.

6.6 O curriculo do CMEI e seus eixos estruturadores

Trataremos do movimento do curriculo, expondo a intencionalidade, a
deliberacdo dos eixos estruturadores de uma instituicdo de educacao infantil, pois o
curriculo faz parte de um processo dinamico, em que 0s contextos relacionam-se e

influenciam-se, que esta em constante construgcédo, portanto, que se faz e refaz
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visando & humanizagdo dos sujeitos. (SAUL, 1998, SACRISTAN, 2000, FREIRE,
1983, 1996, 2006, APPLE, 2009). Humanizar os sujeitos-criangas, ser como alguém
que é, que esta sendo, consiste em reconhecé-los como sujeitos humanos, que
aprendem por meio das interacdes e das relacdes que estabelecem com os outros
humanos, os quais as colocam em contato com a cultura vivenciada nas situagoes
do cotidiano. (FREIRE, 1996, 2008).

Objetivamos entender a pratica pedagodgica docente-discente na relacao entre
intencionalidade, contetdos e acédo pedagdgica desenvolvida em uma instituicdo de
ensino de educacgao infantil, tomando por base a sua fungéo social, qual seja:
ampliar o universo sociocultural das criancas, tendo em vista contetudos e
metodologia selecionados e organizados pelas professoras, pautados em uma
concepcao de crianca, de sociedade e de desenvolvimento infantil nas suas relacbes
com o aprender, por isso se articulam com os fundamentos filoséficos, histéricos e
psicoldgicos da educacéo.

Os contetudos apresentam-se, nesse movimento, organizados em duas
vertentes, uma indireta e outra direta, superando a ideia espontaneista de atuacéo
do(a) professor(a). Segundo Martins (2012), os contetdos de aprendizagem indireta
compreendem o0s saberes interdisciplinares que estdo sob o dominio do(a)
professor(a) e estdo subjacentes as atividades das criancas. Os contetdos de
aprendizagem direta compreendem os saberes cientificos, adaptados aos saberes
escolares, conceituais e ensinados. No planejamento pedagogico, na experiéncia da
crianca, “os conteudos diretos e indiretos operam articuladamente, em uma relacao
de mutua dependéncia” (MARTINS, 2012, p. 97), como se cada tépico fosse o fio de
uma rede que foi tecida com os seus varios fios.

Entdo, repertoriar as relacdes que se estabelecem na instituicdo, mediadas
pelos conhecimentos, como também entender como acontece a materializacdo do
curriculo na educacéo infantil e como esse curriculo existe hoje nesse CMEI foram
as intencdes desta pesquisa.

A rotina € a materializacdo do curriculo na El sob a forma de organizacéo da
instituicdo em ateliés, espacos diversificados e cuidados pessoais. Nas salas
tematicas, denominadas de ateliés, acontece a maioria das atividades que
corporificam a pratica docente-discente. Outras iniciativas das docentes sao
vivenciadas em espacos diversos, como patio e biblioteca. E esse tipo de

organizacdo impulsiona o movimento do curriculo pelas a¢des das professoras, com
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sua intencionalidade para a mediacdo dos conteudos, que sdo concretizados nas
linguagens (oral e escrita, plastica, corporal e musical) e da brincadeira, acdes
estruturantes da proposta vivida na instituicdo. O curriculo materializa-se ainda como
vivéncia de atividades de cuidados pessoais das crian¢as (alimentacao e higiene).
Esses estruturantes aproximam-se das orientacdes pedagogicas propositivas da
Secretaria de Educacéo do Recife.

Esses estruturantes de organizacdo pedagogica e espacial do CMEI - ateliés,
espacos diversificados e cuidados pessoais -, imprimem a forma de organizacdo do
curriculo, quando apresentam os direitos a aprendizagens, o0s objetivos e contetdos
sociocognitivos, organizados em temas vividos nos espacos da instituicao,
consubstanciados na rotina, enquanto categoria pedagogica. Por isso, esses temas
compuseram as condicdes, o centro do processo de ensino—aprendizagem, que se
constituiram o objeto de analise deste estudo.

Os ateliés ocupam-se de Faz de Conta e do Movimento. Ali, ganha
centralidade a brincadeira, enquanto os que abordam Arte e Linguagens fazem
sobressair as linguagens artistica e verbal (leitura e escrita). Os ateliés soO
acontecem para os grupos de 01 a 05. No bercério, as linguagens séo vividas em
atividades e brincadeiras, organizadas pela professora, alicercadas em uma rotina
flexivel, que respeita o ritmo das criangas em seus periodos de sono e cuidados
pessoais.

Inicialmente, abordaremos a pratica pedagdgica docente-discente na
educacado infantil com os bebés (0-1 ano) a partir das linguagens, brincadeiras e
cuidados pessoais, para proceder, a seguir, a analise das praticas nos ateliés e

espacos diversificados de criancas de 01 a 03 anos.

6.6.1 Pratica pedagogica docente-discente na educacéao infantil: o0 movimento
no bercario

A prética pedagodgica vivida no espago do bercario tem caracteristicas
especificas. Atende a uma faixa etaria de 0-1 ano, bebés que tém grande habilidade
e iniciativa de descobertas, discriminam, respondem a estimulos, tém preferéncias
de parceiros, ou seja, sado sujeitos do seu desenvolvimento. Portanto, ativos,
capazes de aprender, construir e questionar, desconstruindo o ensino com énfase

na comunicacdo verbal e na cognicdo como conteudos-chave apresentados as
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criangas em situagdes escolares. (RAMOS E ROSA, 2008). Apesar de vermos a
crianga como ser com potencial, também entendemos que ela ndo aprende sozinha,
o ser humano é um ser de relacdes (FREIRE, 1983) e necessita da interferéncia e
dos cuidados dos adultos, e, em uma instituicdo de educacado infantil, de um(a)
professor(a), que € a principal referéncia interacional desse espaco.

As interagbes com os profissionais de uma instituicdo tém significativa
relevancia para a construcdo da identidade pessoal e coletiva da crianca, elas
oferecem elementos para a construcdo da sua sociabilidade e da sua subjetividade,
uma vez que as formas planejadas de interagdo atuam diretamente e
intencionalmente para o desenvolvimento integral das criangas. (ARCE, 2013; SILVA
e MATA, 2013).

Nesse sentido, na rotina do bercério, o educar e cuidar estédo ligados. Cuidar
€ proteger a crianca em suas necessidades fisicas, mas ndo é so isso, é também
acolher, encorajar suas descobertas, ouvir suas necessidades e desejos, apoia-la
em seus desafios, interagir com ela, apresentando-se como fonte de informacéao,
carinho e afeto. (RAMOS E ROSA, 2008). Logo, o bebé aprende sendo cuidado,
observando, tocando, experimentando e reagindo, construindo sentidos para 0s
objetos e as acdes das pessoas que o cercam, experienciando e recriando a cultura.
(BARBOSA, 2010).

A rotina do bercério inscreve-se na rotina da propria instituicdo de educacao
infantil. Porém com alguns marcadores estruturantes: a hora da chegada, do café da
manha, a roda do Bom dia, as atividades-brincadeiras dirigidas®® com a professora,
lanche, atividades livres e almoco®’. A adaptacdo da crianga e sua insercao na rotina
demandam orientag&o aos pais.

Assim, em uma reunido, no comec¢co do ano, foi solicitado aos pais
permanecerem por pelo menos por meia hora com a crianga na hora da chegada.
Essa permanéncia tem a finalidade de promover aproximacgdes e troca de saberes
no banho, na troca de roupa pela farda da creche; informar sobre a noite da crianga;
administrar o café da manhd. No que se refere as criangas que ainda sao

amamentadas, as maes sao solicitadas a comparecerem ao CMEI no meio da

9% Chamamos as atividades planejadas pela professora: atividades-brincadeiras dirigidas, pois
entendemos que ao facilitar os materiais e momentos de integracdo entre as criangas, ela planejou
brincadeiras para essa finalidade: brincar tem um tema, um roteiro, uma constru¢do, como aconteceu
neste bercario.

97 Nao explicitamos o periodo da tarde, pois este turno néo fez parte de nossa observacao.
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manha e, aos poucos, irem desmamando. Faz parte dos aprendizados a entrega do
bebé a um adulto responséavel, sempre se despedindo, nunca saindo escondido.
Vejamos um recorte sobre esta atividade, a seguir:

No encontro do café da manha, os pais participam apds a troca de
roupa das criancas (tiram a roupa que vieram de casa e colocam a
farda). E um momento em que a professora e a ADI falam com as
maes, conversam sobre alguma crianca, sobre alguma atividade
vivida. Na primeira reunido de pais, no primeiro dia de atendimento, a
professora disse: - E importante para o bebé esse momento da
entrega, de saber que a mae confia naquele lugar onde esta
deixando o filho, é importante para a crianga fazer essa passagem.
Carinho aconchego etc. Vamos tentar reservar pelo menos meia hora
para isso? (D.C. fev. 2018).

Nem todos os pais tém a possibilidade de seguir as orientacbes das
professoras e deixam as criancas, assim que chegam ao CMEI, aos cuidados dos
funcionarios, que pegam as criancas no colo e ddo a mamadeira ou 0 copinho para
aquelas que ja o utilizam. No inicio das atividades, uma das criancas rejeitou a
mamadeira; a professora pediu para trocar pelo copo para ver se era rejeicdo ao
alimento ou ao utensilio e a crianca alimentou-se. Ha criancas que, por mamarem,
nao aceitam as mamadeiras e sim 0S copos com bicos, isso implica conhecer a
crianga, seu ritmo, como gosta de ser alimentada, suas preferéncias. Faz parte da
pratica pedagogica com bebés.

As orientacfes das professoram envolvem formas de tratar, de cuidar que, as
vezes, diferem do jeito e da maneira com que algumas familias cuidam de seus
filhos; alguns aspectos culturais, inclusive, aparecem nesse periodo de adaptacéo,
sobretudo na hora da despedida. Algumas familias escutam a professora e a
atendem, outras tomam outras atitudes, as vezes, ndo aconselhaveis para a crianga,
mas a professora vai administrando para o bem-estar dos bebés. A relacdo com as
familias € um momento de aprendizado reciproco, como pode ser visto no trecho a
seqguir:

- A mée de Pedro escondeu de mim que ele mamava... Por isso ele
nao para de chorar, sentindo falta do peito. Pedi para a mée vir hoje
as 10 horas dar de mamar. Ontem ele chorou tanto e a mae nédo
deixou telefone... a gestora rodou para encontrar um numero,
conseguiu de um vizinho e mandou ela vir busca-lo mais cedo.... Ela
vai ficar vindo as 10h e as 13h até aos poucos ele ir se
acostumando...

Para Pedro ela dizia: - O meu Deus quanto sofrimento!...Vai passar,
viu? Mamé@e vai vir! Era umas 9h30, as 10 horas a mée veio, deu de
mamar, mas ao sair colocou ele no chdo e quando ele olhou para
trds, procurando-a, ela tinha ido embora. Ele voltou a chorar e a
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professora diz a ADI: - N&o sei se é melhor ou pior ela vir... ele fica
no vacuo... sem o registro dela indo, para depois voltar. Vou falar de
novo com ela.

Em outros momentos, a professora novamente reporta-se a Pedro:

A professora com Pedro no colo, ele comegou a mexer no colar dela,
ela responde: - Vocé gostou do meu colar foi? S6 venho com ele
agora! Ta certo? Olhando para crianca.

[...] ela diz: - o Pedro, aqui ndo é lugar de sofrer ndo! O que vocé
guer? Mamae vem as 10 horas viu? - Olha o colar! Eu vim com ele
hoje, de novo! Entregou um brinquedo a ele: - Vocé quer um
denguinho, €? Vocé quer ver seu irmdo? Cantou umas mausicas e
Pedro se acalmou.

A adaptacdo € um processo sentido para as criangas, entretanto ha algumas
familias que lidam com mais facilidade com a separacéao dos filhos, verbalizando: “-
As criangas se acostumam.”; “E assim mesmo, ele chora, mas para”. E a professora
fica com essa responsabilidade de fazer um trabalho com as familias para que elas
entendam que é um processo dificil e que necessita da parceria deles como agentes
facilitadores da adaptacdo. (CRISTOFELI E CAMPOS, 2016). A adaptacdo € um
processo de aprendizagem coletivo que ocorre na relacdo e no contexto da
realidade da educacao infantil.

Na rotina, os horéarios das criancas foram sempre respeitados, especialmente
os da alimentacao e do sono. Algumas atividades-brincadeiras dirigidas, planejadas
pela professora, aconteceram sempre no inicio do dia, logo apés o café da manha,
pois as criancas estdo mais despertas no periodo que antecede o almocgo, entdo € o
momento em que, geralmente, a maioria fica acordada. Logo depois do lanche, a
professora faz atividades mais individualizadas, houve estimulos especificos,
conversas, exploracao livre de brinquedos etc.

As atividades-brincadeiras dirigidas, pensadas pela professora, objetivaram
as interacdes entre as criancas e delas com os adultos, assim como com objetos de
formas e texturas, sons e cores diferentes, de modo a ampliar 0 seu universo
cultural, assim como as atividades de estimulacéo livre, geralmente feitas de forma
individual.

A rotina diaria no bercario inicia-se com as criangas em roda para o “Bom dia”
coletivo, o que dura em torno de 10 a 15 minutos. Nos “Bom dia”, sé&o oportunizados

tempos em grupo para cantarem musicas do universo infantil, ouvirem historias,
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interagindo com a professora e com 0s colegas. Utilizou-se de recursos diversos,
como: pandeiro; fantoche, que se “comunicava” com as criangas, cumprimentando
com bom dia a todos/as, uma por uma; um saco vermelho com alguns objetos e a
medida que tiravam o0s objetos, a professora cantava musicas relacionadas: sapo,
pintinho, coelho etc.; instrumentos musicais com sons diferentes. O contetudo da
musicalizacdo ganhou prioridade, sendo explorado de varias maneiras, como

podemos ver nos registros do diario de campo subsequentes:

Foto 24: Bom dia no bercgario

Fonte: a autora

Houve dias em que a professora apenas cantou can¢des do universo
infantil, em média cinco a dez musicas®. Em outros, ela se utilizou
de recursos diferentes para fazer a mediacdo com as criangas. Em
um momento trouxe um pandeiro, foi tocando para chamar a atencdo
dos bebés, alguns engatinharam para perto dela, depois cantou
varias musicas infantis... Entre uma musica e outra, ela falava com
os bebés, na Ultima, ela disse: - Agora a mais pedida, os parabéns!
Depois de cantar os parabéns, ela continuou: - E a que eu mais
gosto (falando pelos/com bebés), ndo é!? Porque mamée canta,
papai canta em casa, ndo é? Essa e a mais pedida!! Ndo é?? E
chamava as criangas pelo nome.

A pratica da docente-discente € caracterizada pelo respeito e valorizagdo da
linguagem dos bebés. Quando cantou olhando nos olhos das criancas, chamando-
as pelos nomes proéprios, dando voz aos bebés em varias situagdes, os estimulos

foram intencionalmente transmitidos, os contetdos indiretos e diretos percebidos na

%8 Algumas musicas cantadas pela professora: “Bom-dia, coleguinha”; “Pintinho amarelinho”; “Fui
morar em uma casinha...”; “N&o atite o pau no gato”; “Janelinha”, etc.
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interacdo com as criancas foram relacionados a: musicalizagdo, construgdo da
identidade pessoal da crianca. Linguagens orais e gestuais foram destacadas.
Importante ressaltar a responsividade das criancas na relacdo com a professora;
agiram com gritinhos, olhar atencioso para o rosto da professora, alguns
engatinharam para chegar perto dela e ir para seu colo. Foram momentos
significativos para a construcdo do vinculo ja iniciado e para seu desenvolvimento
social e cultural.

As atividades vivenciadas envolveram musicas, conversas com 0s bebés,
brincadeiras envolvendo o corpo. Atitudes de aconchego contribuem para uma
aproximacgdo entre os adultos e as criangas e favorecem a constru¢éo de vinculos.
Essas ac0Oes fizeram parte das atividades na sala do bercério. E, segundo Cristofeli
e Campos (2016), contribuem “de maneira significativa para o processo de
adaptacdo dos bebés pois [...]Jcolaboram para uma aproximagdo maior entre
educador(a) em processo de adaptagéo escolar” (p. 75).

A construcao de vinculos nessa faixa etaria reveste-se de grandes encontros
de afeto, amorosidade e ludicidade. Portanto, momentos pedagdgicos que tém uma
intersecao de atividades desafiadoras propostas pela professora e os desejos e a
participacdo das criangas permitem a construcdo da autonomia e das aprendizagens
sociais.

No periodo observado, no “Bom dia” coletivo, aconteceram duas situagdes
em gue os bebés participaram. ISso ocorria em eventos especiais, quando estavam
presentes todas as turmas no patio coberto. Quando essa participacdo acontecia,
requeria uma organizacdo maior, pois necessitaria da mobilizacdo de outro
funcionério para descer com os bebés. Essa iniciativa deixava a mostra os objetivos
do projeto pedagdgico da instituicdo, ao valorizar as criangas desde que nascem,
como sujeitos com direitos de participar dos eventos significativos da instituicdo e a
ter aprendizagens sociais. Em um desses momentos, as criangas puderam assistir a
apresentacao da peca “Chapeuzinho vermelho”, encenada pelas professoras e
ficaram atentas na proporgcéo de sua possibilidade de concentracdo e idade. Um
outro foi uma contacao de histéria e uma atividade sensorial com as frutas. Momento

significativo para os bebés, como podemos ver a seguir:

Esse bom dia necessitou de um maior planejamento da professora,
pois iria ter uma atividade/coletiva, um piquenique em comemoracao
ao aniversario do CMEI. O plano da professora comeca ha
organizacdo de como levar os bebes. Descemos para o bom-dia com
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os bebés. Eramos cinco adultos para seis criancas, duas foram nos
carrinhos (sdo velhinhos), duas no bebé-conforto (levadas pela
professora) e duas no braco. Maria e Pedro pareciam mais
tranquilos, especialmente Maria, desceu no seu bebé conforto, Pedro
ainda chora, mas também ficou tranquilo na apresentacdo. Ouvimos
inicialmente a contacdo da historia que tratava de piquenique.
Quando terminou o Bom dia, os grupos 02,03 e 04 foram cada um
para suas salas e o bercério ficou no patio junto ao grupo 01 para a
realizacdo de um piquenique. As 9h, a cozinheira do bergario trouxe
frutas em bandejas para que os bebés degustassem durante o
piguenique, pegassem, explorassem os sentidos com os alimentos. A
ADI colocou um edredom no chdo e a cozinheira colocou as
bandejas sobre ele e as criangcas foram explorar as frutas. Pedro
gostou muito de banana, mamao, algumas criangas comecaram a
chorar, especialmente Maria e Theo; estavam com sono. Esse
momento ficou um pouco tumultuado, a ADI e estagiarias
comecgaram a limpar as maos deles e se organizando para subir de
volta ao seu espago de referéncia. (DC, FEV 2018).

A insercdo da crianga no universo cultural, as vivéncias propostas pela
professora incluiram a participacéo do bercério nas atividades coletivas especiais do
CMEI, como: Bom dia festivo (abertura do projeto do ano, aniversario do CMEI com
a apresentacdo de uma peca de teatro); festividades (carnaval, pascoa, dia da
familia, sdo Jodo) comemoracfes (aniversario do CMEI). Essas iniciativas,
progressivamente, vdo alargando os repertérios das criancas em relacdo aos
valores, as crencas e ao reconhecimento do seu grupo social. Elas vao elaborando
ideias sobre os fendmenos e fatos que sao oportunizadas a vivenciarem. (RAMOS E
ROSA, 2008).

Na segunda etapa da atividade, acrescentou-se a exploracéo sensorial com o
alimento, foi interessante, pois estimulou a autonomia dos bebés para pegar, sentir a
textura, o cheiro, o gosto do alimento em uma atividade coletiva. Estimulos que o
fazem aprender sobre esse universo social que acabou de conhecer. O choro de
algumas criancas, pois ja estava no tempo de eles dormirem, foi levado em
consideracao, o que acarretou a interrupcao da atividade.

A participacdo dos bebés nem sempre acontece com todos ao mesmo
tempo, ha atividades que despertam mais o interesse de umas criancas do que
outras, ha dias em que o horario de sono mudou em casa, entdo a crianca fica mais
indisposta para participar. Varios aspectos podem interferir, quando a rotina leva em
consideragao o tempo da crianga.

No bercario, acompanhamos atividades-brincadeiras dirigidas e planejadas

pela professora: imagem da crian¢a na casinha; bandinha; pintura com tinta e luvas;
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exploragdo de bolas de sopro; assistir a filmes, como “Chapeuzinho vermelho”;
brincadeira de fantoche; contacdo de historia; piquenique no aniversario do CMEI,
com conteudos e objetivos especificos que incluiam as diversas linguagens a partir
da exploracdo sensorial, conhecimento do corpo e novamente a construcdo da
identidade pessoal dos bebés.

Os objetivos definiram a forma como a atividade foi desenvolvida, o material a
ser usado, as acOes didatico-metodolégicas, como chamar a crianca pelo nome,
respeitar os desejos das criancas quando da exploracdo dos materiais disponiveis,
disponibilidade corporal da professora para o fazer pedagdgico especifico para essa
faixa etaria.

Para a realizacdo das atividades, as criancas foram colocadas dispostas em
circulos, sentadas ou deitadas em almofadas ou no colo de algum adulto (ADI ou
estagiaria).

Uma das atividades-brincadeira dirigida que se destacou foi o trabalho com as
imagens das criancas a partir da apresentacdo da professora dentro de uma casinha
de plastico (fotos 25 e 26) - que fica dentro do bercario - ao aparecer na janela da
casinha, o clima lddico perpassou a atividade, como pode ser percebido nas

imagens e na descricao a seguir:

Foto 25: Brincadeira na casinha Foto 26: Brincadeira na casinha

Fonte: a autora Fonte: a autora

Nessa atividade, foram usados, como recurso, cartdes em formato de
casinhas com a foto de cada bebé. A professora realizou a atividade
dentro de uma casinha que ha na sala. Cantava uma musica: Quem
mora na casinha vermelhinha, vermelhinha... enquanto cantava, ia



229

mostrando os cartdes e, ao abrir, tinha a foto da crianca. Depois de
apresentar a todos, Clara ficou em pé, olhando para a janela pelo
lado de fora. Sorria e dava gritinhos e batia na janela da casa. Nesse
momento, a professora apresentou o espelho que estava consigo
dentro da casinha. E foi mostrando o rostinho de cada crianca - Olha

entdo a professora pediu para tira-lo da visdo do espelho. Ela saiu da
casinha e colocou o espelho no chéo e foi colocando os bebés perto
do espelho. Theo foi devagarinho engatinhando sozinho até o
espelho e ndo mais chorou. Os seis ficaram perto do espelho. As 9h,
0 sono foi chegando e quatro dormiram. Os que ficaram acordados
foram sendo atendidos individualmente, explorando brinquedinhos,
as vezes no braco, as vezes no colchéo.

Essa atividade ocorreu objetivando a interacdo com a imagem pessoal da
crianga, com vistas a construcdo da sua identidade pessoal. Ao receber os cartbes,
as criangas pareciam identificar-se com a foto e a exploragéo que a professora fazia
chamando pelo nome, atencéo especial sobretudo quando o espelho foi introduzido.
O contato com a imagem refletida no espelho é importante para a crianca explorar,
perceber e criar nogcbes sobre o seu corpo e de si mesmo. “A imagem corporal é
construida pela crianca a respeito de seu proprio corpo a partir das significacdes e
valorizagbes atribuidas a ele pelo mundo social e cultural.” (SANTOS, VARANDAS e
RIBEIRO, 2014, p. 115).

Outro aspecto interessante foi o respeito, as diferentes reacdes das duas
criancas, atitudes de quem estad experimentando o0s materiais: o choro, 0
afastamento da frente do espelho, o ndo querer segurar o cartdo com sua foto. O
choro foi a maior reacdo que apareceu como comunicacdo das emocles e do
sentimento, ao experienciar aguelas situacdes que exigiu da professora um
constante exercicio de escuta e interpretacdo, reposicionando o que significa a
docéncia com bebés. (BARBOSA, 2009).

Uma outra atividade-brincadeira que se sobressaiu durante a observagao foi a
apresentacao dos instrumentos da bandinha (foto 27), que objetivou a exploracao
dos sons dos instrumentos que formam uma bandinha de brinquedo de que o CMEI
dispde. A atividade aconteceu com cinco bebés em circulo, a professora brincou
com o0s instrumentos, explorando os sons; eles interagiram com a atividade,
levantando os bracos, sorrindo, todos participaram. Uma das criancas que estava
dormindo acordou e foi imediatamente inserida na atividade, conforme transcricdo a

sequir:
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Foto 27: Brincadeira com a bandinha

Fonte: a autora

Com os cinco bebés em circulo, a professora comecgou a apresentar
0s instrumentos um a um. Com um sorriso, foi dizendo o nome dos
instrumentos, fazendo o barulho e entregando a cada crianga que
fazia mencao do interesse por aquele objeto, seja rindo, seja ficando
em pé, seja estendendo a mao, seja balancando os bracos ou
olhando atentamente para a professora. As criancas ficaram
empolgadas. Elas levantavam os bragos, sorriam, emitiam gritinhos.
Todos queriam pegar os instrumentos e explora-los. Uns pegavam
mais de um instrumento para explorarem, trocando pelo do colega
gue ja tinha deixado de lado. Uma das criancas que estava
dormindo, acordou, ela tem apenas cinco meses, assim que foi
percebido a ADI foi busca-la imediatamente e ela explorou dois
instrumentos, o ganzd mexendo e colocando na boca e o tambor
batendo com a méozinha. (DC, FEV 2018).

As interacbes das criancas com os diferentes sons que 0s instrumentos
evidenciavam empolgaram-nas. E foi a professora quem oportunizou o contato com
os diferentes sons, a forma como os bebés apreendiam o0s sons, 0s ritmos, as
texturas. Elas o faziam explorando sensorialmente o material pensado e trazido para
eles.

E certo que as professoras referendavam-se na proposta curricular do
municipio que orienta a se ter em sala instrumentos a guisa de uma bandinha,
ofertando as criancas a experiéncia com o0s conteudos que constam do eixo
linguagens da Arte/musica: “sons vocais e corporais produzidos por instrumentos
musicais.” (RECIFE, 2015, p. 117).

O trabalho com a musica oportunizou a interacdo da professora com os bebés
de forma ludica. A relagcéo vivida nos momentos de musicalizagdo acontece por meio

do olhar, do sorriso e, em resposta, ouve gritinhos e sons onomatopeicos, além de
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outros sorrisos. Suas formas de comunicar emergem do corpo, movimentos
comunicativos anteriores a linguagem oral, eles “conversam”, “falam” com diferentes
linguagens: do olhar, do gesto e do toque. (BARBOSA E RICHER, 2009). A titulo de
exemplo, encontramos um bebé de cinco meses que acordou na hora da atividade
com a bandinha, “o berco é virado, de modo que o colchédo fica perto do chéo, a
crianca ndo se levanta ainda, conseguiu se virar e ficou acompanhando, interagindo
com o olhar, observando a brincadeira” (DC-FEV 2018). O olhar foi compreendido e
a resposta foi dada, “falada” com um sorriso da professora e da ADI, que a inseriu
na brincadeira.

As linguagens sao desenvolvidas pela crianca desde cedo nessas interacdes
com as outras criangcas e com adultos responsaveis pela sua educacdo e seu
cuidado; sdo conhecimentos importantes que se aprendem em um processo
dindmico de constituicdo da singularidade, vivido no CMEI, por meio das relagcbes
entre os bebés e a professora.

Uma outra atividade-brincadeira dirigida teve como propésito a exploracao do
corpo, com tinta, especialmente as maos( fotos: 28,29,30). Seria um primeiro contato
das criangas com pintura; entdo, a professora planejou a atividade com as tintas
dentro de luvas cirdrgicas. Algumas criangas resistiram a participar, umas por sono,
outras por rejeitarem o material disponibilizado, outros participaram com mais
euforia. Alguns contratempos acorreram apesar de a atividade ter sido planejada: a
mangueira desligada; a professora inferiu que as criancas iriam gostar, apenas
metade aderiu a brincadeira, mas foram administrados pela professora, como

veremos a seguir:

Foto 28: Brincadeira de pinturalivre  Foto 29: Brincadeira de pinturalivre  Foto 30: Brincadeira de pintura livre
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Hoje, ocorreu um trabalho de pintura. A professora encheu luvas
cirdrgicas com tinta. Cada uma de uma cor. Estendeu no chdo um
grande papel pardo, falou para a ADI e estagiaria que fariam uma
atividade livre [...] para eles se melecarem. No inicio da atividade,
ainda na preparacao, Pedro ficou observando, “prestando atencao”.
Achavamos que iria gostar muito da atividade, mas nao quis saber de
se melar. Na hora da atividade, a professora deixou que as criancas
explorassem o0 material, pegando, se melando. Theo e Pedro
choravam muito e ela tentou chamar a atencdo deles de varias
formas. Com as luvas cheias, abriu algumas, rasgou outra, de cores
diferentes para ele sentir a tinta. Mas n&o teve acordo. Ele ndo
“gostou”, disse a professora. Como ele nao aceitou e continuou
guerendo colo, a professora o deixou com a estagiaria e foi dar
atencdo aos outros. Apresentou 0s materiais as outras criangas.
Theo continuava chorando e ndo quis nem tocar na tinta, porque
estava com sono. A ADI disse que a avo tinha avisado que ele tinha
acordado as 4h da manha. A ADI o retirou da atividade e o colocou
no carrinho. Pouco tempo depois, ja estava dormindo. Ficaram na
atividade, além de Pedro, Ricardo, Guilherme e Luana (0s menores).
Estes ultimos exploraram bem o material, espalharam a tinta, se
lambuzaram e ndo choraram. Em seguida, fomos ao banho de
mangueira no solario. Demorou um pouco para abrirem a torneira,
mas para os bebés, pouco tempo é muito para eles esperarem. A
professora ficou chateada, pois Pedro ja estava querendo chorar de
novo... pediu para o rapaz ligar varias vezes. Pareceu-me que ja
estava ligada e alguém desligou, pois o solario fica no primeiro andar
e a torneira no térreo. Mas, enfim foi ligada e o banho se iniciou.
Primeiro a professora foi lavando as maos das criangas, e orientou
para a ADI que também iniciasse pelas maos e ia falando: “vamos
lavar as maozinhas... Depois o corpinho!”. Luana e Ricardo tiraram
um pouco da tinta no solario e entraram para tomar banho no
banheiro. Ndo choraram. No banho quem mais gostou foi Pedro!
Adorou a agua, brincava com a agua. Sentamos ele na caixa de
plastico em que estavam as luvas e serviu de banheira. Depois do
banho as criangas dormiram.

Esse excerto nos apresenta aprendizagens pautadas na relacdo docente-
discente com o olhar da professora para as “falas” dos bebés. Com o choro, com os
gestos, se lambuzando, as criancas deixavam pistas da sensacdo agradavel ou
desagradavel que a atividade |lhes proporcionou. Essas questdes foram percebidas
na atencédo que a professora deu a essas falas, levando em consideragdo outros
aspectos que permearam a pratica com criangas: 0 contato com as familias na
escuta das necessidades do bebé. As atitudes da professora durante a acao
pedagogica nos mostram a concepcao de crianga como ser em desenvolvimento,
que suas reacles e acbes sdo percebidas e respeitadas, como indica a Politica
Municipal da Rede de Ensino.

A situacdo descrita revela também que a pratica pedagogica docente no

bercario apresenta um planejamento versatil, imprevisivel, parece que com mais
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intensidade do que em outras salas, pois € mais dificil prever as reacdes de bebés,
especialmente ao primeiro contato com materiais novos e com novas Vivéncias.
Como constou do excerto acima, a primeira vez que sentiram a tinta mereceu da
professora um olhar atento aos desejos, as reacdes das criancas e essa acao, no
cotidiano, é separada por uma linha ténue que tem, de um lado, o improviso e, do
outro, 0 espontaneismo.

Quando ha intencéo, objetivo na situacdo pedagogica e planejamento, pode
acontecer o improviso. Ele faz parte da acdo ludica do professor e este, sendo
conhecedor do universo infantil, faz a intersecao entre o desejo do docente e das
criangas, construindo assim a relagdo entre eles, formando-se “um elo entre
afetividade e cognicdo”. (RAMOS E ROSA, 2018, p. 62). Todavia, no
espontaneismo, ndo ha planejamento. Faz-se o que for mais facil e agil para o
momento, ou segue-se O sSenso comum, ou desrespeitam-se as reacdes das
criangas, ou simplesmente nada se faz com intencionalidade.

Na situacdo descrita no excerto, a professora claramente improvisou, tendo
em vista as necessidades e reacdes das criancas. Na atividade proposta, ela parecia
explorar a descoberta das maos, pois pedia que eles fizessem marquinhas com as
maos, trouxe as luvas para a exploracéo inicial, ao dar o banho, comecou pelas
maos e orientou as estagiarias e as ADI que assim o fizessem. A descoberta das
mMAos aparece por volta dos quatro meses, e trata-se de um dos primeiros membros
que a crianca percebe em seu corpo. E por meio delas que os bebés comecam a
descobrir o0 mundo. Pediatras afirmam que a partir das sensacdes do pegar, do
segurar € que eles vao constituindo uma imagem sensorial do movimento, ou seja,
descobrir a méo é comecar a conhecer a si mesmo, pois entendem que a méao lhe
pertence e que podem controla-la, assim como fardo com o resto do corpo a medida
que vao crescendo. (LOPES e CAMPOS JUNIOR, 2009).

As atividades-brincadeiras dirigidas, propostas pela professora no bercario,
desvelaram a triade: intencdo, conteudos diretos e indiretos e ac¢do, que foram
sendo vivenciadas na relacdo entre os pares, contando com uma crianca
participante e interativa no processo. Foram experiéncias que possibilitaram as
criancas fazerem descobertas, tecerem relacdes e desenvolverem seu pensamento,
guando manipularam, interagiram com 0s objetos que a professora disponibilizou.
(RAMOS E ROSA, 2008, p. 80).
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Importante refletir nesse momento que, muitas vezes, as atividades no
bercério ocorriam simultaneamente. Uma crianca podia estar dormindo, outra no
banho, outra explorando a sala e outras com algum adulto etc. A professora, na
maioria das vezes, € o0 adulto que agrega as criancas em torno de alguma
brincadeira planejada. No entanto acontece também de ela e dos outros adultos
(ADI e estagiarias) da sala proporcionarem estimulos aos bebés de forma individual
ou acompanharem alguma livre exploracdo no ambiente e com os materiais da sala,
mesmo em momentos em que a maioria do grupo esteja em torno da professora.

Essas foram questdes que compuseram a rotina desse grupo. Algumas
vezes, ocorreu de a professora orientar as estagiarias e ADI para apurar o olhar para
os desejos do bebé. Afinal, os adultos que estdo juntos a crianca, muitas vezes, tém
pouca ou nenhuma formacdo pedagodgica e € a professora que faz esse papel
mediador da formacdo, que conduz o estagiario a apurar o olhar para as
necessidades das criancas, no explorar, no ter seguranca, amorosidade. Para
ilustrar esse momento, apresentamos um relato:

Uma crianga ficou brincando com os materiais sob o olhar da
estagiaria. Ela queria entrar na piscina de bolinhas que ha na sala,
passar por cima dos colchdes. A estagiaria o pegou e o colocou no
bragco, querendo dar-lhe atengdo, mas ele ‘“reclamou’,
choramingando. Ai a professora interveio: - Deixe ele explorar...
sabemos que tem o risco de ele se machucar, entdo temos que ficar
de olho. Se precisar, vocé ajuda. Dé o suporte, para ele saber que
tem vocé por seguranca.

A reacdo dos adultos advinda da cultura da familia sugere que é para cuidar

e/ou atender as necessidades do bebé e, nesse caso, de imediato, coloca-lo no
braco, principalmente quando ele chora, como fez em outra ocasido uma estagiaria.
Quando a crianga chorou, “pegou ele no colo, ele se contorcia e continuava a
choramingar... a professora disse: Ele quer liberdade, n&o quer bragco agora néo,
observe.” (DC, 2018). Ela o soltou e, de fato, ele se acalmou. Ouvir o desejo da
crianga, entendé-la, faz parte do olhar diferenciado de quem cuida dela. Esse ouvir,
entender as suas linguagens, inclusive do choro, faz diferengca em um ensino para
criangas!

Em outro momento, essa mesma estagiaria introduziu uma brincadeira “de
conversa” com as criangas, usando uma expressao que € comum a professora dizer
com e para as criangas: “Vamos conversar?” Repetiu também uma brincadeira ja
feita pela professora de “aparecer e desaparecer”.

Exemplos desses acontecimentos podem ser vistos a seguir:
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A estagiaria deu o lanche de um dos bebés acordados, em seguida colocou
um perto do outro, sentados, e disse: - Vamos colocar eles para conversar?
— com as criangas: - Vamos conversar? - Vamos brincar? Pediu que eu
segurasse um deles. Pois um ja engatinha, o outro ndo... ainda nem senta
direito sozinho... precisaria de dois adultos para a “conversa”. Depois do
lanche, a estagiaria levou dois bebés para a casinha... brincou um pouco,
sentou, brincou de aparecer e desaparecer. aparecia e desaparecia da
janela da casinha...as criangas riram muito (DC, mar¢o 2018).

As acbes pedagogicas evidenciam que as pessoas mais proximas ao bebé
vao significando e interpretando as suas necessidades aos poucos e as reacoes
organicas sao transformadas em simbdlicas pelo significado que o outro d& ao
comportamento do bebé. Assim, quando um bebé vai para um CMEI, é
imprescindivel que os adultos consigam desenvolver esta comunicacdo afetiva para
poder interpretar suas emocdes e atendé-lo em suas necessidades (CRISTOFELI E
CAMPOQOS, 2016), como por exemplo, a alimentagdo e o sono, concebido o respeito
ao seu tempo e a sua necessidade como ato pedagogico. Pois acdo e intencao
diante dessas questdes passam por uma concepcao de crianca e de instituicdo de
educacao infantil, portanto, de a¢do pedagdgica.

Tendo em mente essas premissas, apresentaremos como aconteceram as
acOes de cuidados pessoais no bercario. A pratica docente nessas atividades é
vivida de forma intencional, ou seja, também € caracterizada como atividades
pedagdgicas. O ser cuidado, para um bebé, é a primeira forma de aprendizagem
com o mundo e para o mundo, é aprender sobre ter um corpo, aprender com o afeto
a lidar com suas necessidades atendidas ou ndo. Os momentos do cuidar foram e
sdo momentos educativos e vice-versa. Foram conteudos vividos de forma articulada
com os demais, sem apresentar superposi¢cao de um em detrimento do outro.

Esses momentos representam também a materializagdo do curriculo no
bercério. A relagcédo estabelecida entre adultos e entre adultos e as criangas tem na
comunicacdo um aspecto essencial para uma troca de saberes. Durante grande
parte do tempo de atuacdo docente, na sala, a atencao esteve sempre presente, ora
da professora para com as criancas, ora da professora para com as estagiarias ou
com a ADI. A professora, por vezes, trocava ideias com a ADI ou com as estagiarias
sobre a melhor forma de intervir, de modo que o trato com os bebés fosse feito com
0 respeito e a estimulagdo dos adultos para com eles, caracterizando, repetimos, a
importancia da comunicacdo entre os adultos e a escuta a crianga na vivéncia da

relacdo docente-discente.
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A seguir, apresentaremos como transcorre a alimentacdo da crianga na rotina
da sala. A alimentagdo acontece em trés tempos: café da manha, lanche e almoco.
Horarios sédo definidos para isso, constituem parametros para os bebés e fazem
parte da rotina geral do CMEI. Das 7h as 7h30 € oferecido o café da manha, as 9h é
servido o lanche e as 10h30, o almogo. Vale lembrar que os horarios “definidos” na
rotina oficial da instituicdo para essas atividades sao estimulados, isto €, a oferta se
faz sempre nos mesmos horarios para que se forme o habito, mesmo acontecendo
de a crianca ndo aceitar o alimento naquele horario. Para estas que se recusam a
comer, é oferecido o alimento posteriormente. Como visto, sdo regras flexiveis, com
variacbes que acontecem diante da necessidade individual de cada crianca. O
respeito a esses momentos € uma caracteristica do CMEI. A rotina individual da
crianca € vista pelos adultos de modo a satisfazer as necessidades da faixa etaria,
revelando, mais uma vez, a intencéo de pautar a préatica pedagogica pelos principios
e diretrizes da Politica de Ensino do Municipio do Recife.

Para exemplificar uma dessas situacdes na hora da alimentacao, trouxemos o
seguinte excerto:

Chegou a hora do almoco. Apenas as duas criancas (Pedro e Luana)
gue estdo com mais dificuldades de adaptar-se sdo quem nao estao
se alimentando bem. Com relacdo a Pedro, que é dos que estavam
se recusando a se alimentar, porque ainda mama e ainda estava
chorando muito, parecendo dizer do estranhamento ao nhovo
ambiente. A ADI colocou-o na cadeirinha de alimentagdo, ele se
recusou, chorou. Entdo ela o colocou no colo e a professora foi
dando a comida em sua boca. Ele rejeitou um pouco, mas a
professora insistiu e nas tentativas foi conversando: - Tem que
comer um pouquinho que seja, para ir aprendendo, conhecendo
rotina daqui, mesmo que ndo coma muito, trés colherezinhas, para
ele ja saber que € a hora do almogo. Com a crianga: - Vamos titia! —
Vamos Pedro! Vamos provar a comida... E a hora do almogo... essa
comida é diferente, ndo €? Ele provou um pouco e ela ndo mais
insistiu.

Nos primeiros dias das criancas no CMEI, algumas choravam muito e
recusavam a se alimentar, sobretudo duas criangas em especial, uma menina e um
menino. A menina ndo abria a boca para o alimento, principalmente no almoco.

Vimos a professora conversar com ela, insistindo até que ela aceitasse o alimento.

Luana ndo queria almocar, ndo dormiu e estava com muito sono. A
professora com ela no braco ia cantando e tentando alimenta-la e ia
dizendo - Vai mulher, vamos abrir a bocal!! E Luana chorava... mas
olhava para professora com atencéo e aos poucos foi se acalmando
e, a cada fala de carinho e cancbes da professora, ela comia um
pouco. Nesse dia, se alimentou um pouco mais.
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A hora da alimentagdo ndo se constitui apenas em um periodo, vinculado a
nutricdo. Ela é também curriculo. Ela supfe saberes de diversas ordens por parte da
professora, mobilizados no trato com a crianca, mas supde também a intencdo de
que a crianca se aproprie de algo: gostos, sabores, saberes embutidos na comida,
modos de se alimentar que sdo da cultura e estdo presentes nos alimentos
selecionados e na forma de preparo.

Essa hora é também de troca, de contato com o outro, especialmente com o
adulto, em uma relacdo permeada por fatores emocionais, familiares e culturais.
(MATURANA, 2010). O vinculo estabelecido com os adultos vai gerando seguranca
na crianga, que a habilita a estar e permanecer naquele ambiente. A forma de
tratamento, o falar com a crianca “olho no olho”, da sentido as emocgbes. O
aconchego € essencial para tranquilizar a crianca e ela poder ir se sentindo
constituinte daquele grupo. Portanto, a hora da alimentag&o, assim como o do sono,
constitui momento importante na formacéo de vinculos.

O horario do sono, ou melhor, o respeito ao horario do sono € outro fator de
cuidado que contribui para responder as necessidades das criancas, especialmente
para a saude e especificamente o sistema nervoso central. (CRISTOFELI E
CAMPOQOS, 2016). O ritmo e a necessidade de sono variam de crianga para crianca,
dessa forma, o acalanto dos adultos e o conhecimento sobre 0 modo como cada
bebé gosta de dormir fazem parte da acdo docente em uma sala de bercario.

No CMElI, cuidado é também um ato pedagdgico, pois implica a necessidade
de falar com as familias para conhecer a rotina da crianga, flexibilizar os horarios
das atividades, seja ela sono, alimentagao ou brincadeiras, em razédo da rotina dos
bebés. Para tanto, é imprescindivel que, na pratica docente, exista um olhar atento
para se identificarem gostos e objetos de preferéncia e/ou por uso frequente ou por
aviso da familia. A titulo de exemplo: em uma ocasido, uma crianga recusava-se a
dormir. A professora conversou com a mae, entendeu um pouco a rotina dela e
solicitou que trouxesse seu “bebé-conforto”, pois, em conversa com a avo, descobriu
que a criangca passava grande parte do tempo em casa, acomodada neste
equipamento, como mostra a fala da professora: “Pedi a mde de Luana que
trouxesse o bebé conforto dela, para ela ter algo dela, de casa... ter o cheirinho

dela.” Ou seja, um objeto de apego (objeto transicional) - um paninho, uma chupeta,
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uma fralda - é importante para a hora do sono para que as criangcas sintam-se
seguras.

Estabelecer uma conexao desse bebé com a instituicdo foi uma demanda da
professora; assim como entender a rotina dela foi a primeira definicdo que ela tomou
para promover a chegada, a adaptacdo e o vinculo com essa crianca. Na mesma
semana, depois que seu bebé conforto chegou, ela conseguiu dormir bem mais
facilmente. A professora comemorou: — “Hoje espero que ela durma mais tranquila”.

Ha processos que acometem os bebés e podem conturbar seu sono: a
separacdo temporaria da mae/pai, a adaptacdo ao novo ambiente que inclui: nova
alimentacdo, novas pessoas, novo espacgo, novos cheiros, novos brinquedos etc.
Algumas observa¢des quanto ao sono dizem respeito especialmente ao direito da
crianca a ter educacdo e cuidado. Os bebés, durante o sono, apresentaram
diferentes modos de dormir que, em parceria com a familia, foram entendidos pela
professora para que sua agao fosse mais eficiente e de respeito para com a criancga.

Foto 31: Horado sono

Fonte: a autora

O trabalho docente passa por atitudes que valorizem a segurancga, o vinculo,
a constancia da rotina e dos recursos que viabilizem sua inser¢do ao grupo. A
organizacdo espacial da sala também é um exemplo de que essas acOes
pedagogicas aconteceram para viabilizar a chegada e a permanéncia das criancas
no grupo. O formato de arrumacdo dos bercos chamou-nos atencdo, eles sao
colocados na sala principal do bercario, posicionados de lado, virados, para quando
a crianga acordar, poder sair e ir explorar o ambiente; ir para onde ou para quem

desejar; contudo, as vezes, algumas criancas ficam paradas e choram, solicitando a
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um adulto que va ao seu encontro. Esse tipo de organizacdo do ambiente é préprio
do CMEI e sinaliza a concepg¢ao de crianga e de educagéao infantil, aproximando-se
da proposta pedagdgica da rede da cidade do Recife, como pode ser visto no
exemplo retirado do diario de campo:

As criangas estavam dormindo nos bergos que sao virados, no saldo
principal da sala, & medida que iam acordando, iam logo explorando
0 ambiente da sala, Ricardo, que ja anda, vai sempre para a estante
de brinquedos... Clara saiu do berco e foi engatinhando em diregéo
da estagiaria choramingando... A estagiaria colocou sua chupeta e a
acalentou. Ao mesmo tempo, Pedro acordou e ficou sentado no
berco olhando para os adultos e depois ficou brincando com o mébile
gue tem preso ao bergo. (DC margo, 218)

Na pratica pedagogica docente-discente da educacao infantil, as escolhas
para a realizacdo das atividades, assim como a escolha dos conteudos e dos
recursos, sao feitas com base em uma concepcao de crianca e de instituicdo de
educacao infantil e correspondem a um perfil de professor(a). Percebemos que a
selecdo da atividade, do material e da forma como usa-lo revelou que estédo
refletidas nesse trabalho: a intencdo com a atividade e as concepcdes de crianca
sujeito de direitos e de uma educacéo infantil pedagodgica.

A acado de possibilitar aos bebés diferentes sensac¢des, com os diferentes
materiais, a atitude de respeito pela rotina individual da crianca, além do
entendimento da sua necessidade corporal, das descobertas, bem como o
entendimento de que é necesséaria a formacédo do coletivo para o bem-estar das
criancas, a exemplo do momento em que a orientacdo é dada a uma estagiaria, sédo
requisitos de uma pratica pedagodgica na El que observa o que ha de mais relevante.
A condugdo dos momentos antes, durante e depois da alimentacdo e do sono,
permeados de gestos de carinho e amorosidade (abracos, colocar no colo, cantar
musicas e falar olhando para a crianca), sdo aspectos que entendemos como
bastante significativos a uma préatica pedagogica da professora bercarista, e que
foram também observados no CMEI campo de pesquisa.

O trabalho docente-discente no bercario desse CMEI esteve permeado pelas
interpretacbes da acdo e da “fala” da crianca. Como diz Franco (2008), o carater
pedagogico na educacao infantil compreende todos os aspectos envolvidos com as
finalidades que se pretendem da educacéo, as acdes planejadas para o coletivo, as
acOes e brincadeiras individuais, os cuidados pessoais que fazem o contexto e o

texto da pratica pedagogica vivida no bercario. Esse conjunto de aspectos denota
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uma aproximacgado entre a pratica pedagogica docente-discente e as orientagdes
constantes dos documentos legais nacionais e da rede de ensino do Recife para El.
Entretanto o conhecimento sobre o desenvolvimento e as concepcdes do ser
crianca, aliado aos saberes necessarios a pratica docente discente, principalmente,
bom senso, humildade, tolerancia, alegria, amorosidade, saber escutar,
disponibilidade para o didlogo e, sobretudo, querer bem as crian¢as (FREIRE, 1996)
faz a diferenca na materializacdo do curriculo em uma perspectiva critica.

A seguir, apresentaremos a pratica pedagogica docente-discente na
educacéo infantil nos ateliés e espacos diversificados, onde se vivencia o curriculo
das turmas de criangcas de 01 a 03 anos a partir das linguagens e brincadeiras,
tematicas que se destacaram nos dados analisados. Na sequéncia, abordaremos as
relacbes que aconteceram nos momentos dos cuidados pessoais (alimentacéo e
banho).

6.6.2 Pratica pedagogica docente-discente com as crian¢cas de 01 a 03 anos: o

movimento vivido nos ateliés

A organizacdo do CMEI campo de pesquisa ocorre, sobretudo, em torno dos
ateliés. Os ateliés sdo salas tematicas em que se organizam atividades com seus
objetivos e conteudos, vividas para as criancas de 1 a 3 anos. Nessas salas,
acontece a maior parte das atividades e € onde a relacdo docente-discente,
coordenada pelas acOes das professoras, em sua intencionalidade, na mediacao
com os conteudos (diretos e indiretos) e nas intera¢des, assume maior intensidade.
E 14 que os contetidos séo trabalhados, por meio das linguagens (verbal, plastica,
corporal e musical) e das brincadeiras, elementos que estruturaram o curriculo
vivido.

Assim, vamos tratar, a seguir, das acdes que se desenrolaram nos ateliés e
outras iniciativas das docentes, vivenciadas fora desse espaco fisico, porém,
relacionadas as tematicas vividas nos ateliés, e que tiveram relevante contribuicao
para se perceber como as professoras ressignificaram, na instituicdo, o curriculo
prescrito.

As iniciativas e os procedimentos organizados pelas professoras aconteceram
principalmente nos espacos dos ateliés que as criangas frequentam em forma de
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rodizio. Para cada sala, foram pensados momentos® de acordo com as
especificidades de cada faixa etéria.

De acordo com a rotina do CMEI, no comeco da manha, os grupos do 01 ao
03 transitam entre os ateliés e permanecem neles em torno de uma hora. Apos o
lanche, também com uma permanéncia aproximada de uma hora, 0s grupos tém na
programacao um atelié fixo, também chamado “sala de referéncia”. Nele, as criangas
sao recepcionadas pelas professoras e pela ADI na chegada, ficam apds o lanche
com brincadeiras livres integradas ao banho e esperam os pais na saida. Eles foram
distribuidos de acordo com as necessidades de cada faixa etaria e, em
determinados dias, permanecem por um tempo no pétio e por outro na biblioteca.

A frequéncia aos ateliés é diversificada. Ocorre de o grupo 01 frequentar a
sala de Faz de Conta (FDC) duas vezes por semana e também dois dias em Arte,
um periodo em linguagem e, trés vezes por semana ele permanece no atelié de
Movimento, sua sala de referéncia. Enquanto isso, o grupo 2 frequenta duas vezes
por semana o espaco do Movimento, uma vez o de Arte, duas o de Linguagem e,
em trés, permanece no FDC. O grupo 3 frequenta o FDC uma vez por semana, duas
vezes 0 atelié de Movimento e em trés momentos permanece em sua sala de

referéncia, a de Arte, como mostra a tabela n° 07.

TABELA N° 07: QUANTIDADE DE MOMENTOS DOS ATELIES POR TURMA NO
PERIODO DA MANHA SEMANALMENTE

Grupos | Atelié de Atelié de Atelié de Atelié de | Biblioteca Patio
FDC Movimento Arte linguagem
01 (1 ano) 02 03 02 01 01 01
02 (2 ano) 03 02 01 02 01 01
03(3 ano) 01 02 03 02 01 01

Fonte: a autora.

Nas salas de atelié/referéncia, aconteceram atividades como: cantinhos para
exploracdo de brinquedos de livre escolha, disponiveis na sala; brincadeiras de faz
de conta; contacdo de histéria, jogos de encaixe, modelagem, desenho com hidrocor
e lapis cera etc.; enquanto nos ateliés, ocorrem diversas atividades planejadas pelas

% Momentos sdo espacos de tempo em que acontecem os ateliés. Nesse espaco/tempo ocorrem as
atividades planejadas pelas professoras, podendo ser uma ou mais.
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professoras: rodas de dialogo, brincadeiras de FDC, de movimento, brincadeiras
com jogos diversos, musicaliza¢ao, danga, pintura, modelagem etc.

A seguir, apresentaremos 0s contextos que materializam o curriculo no CMEI
Juntos Somos Fortes, descritos nas categorias “ateliés de FDC e movimento”;
“ateliés de arte e linguagem” e os “cuidados pessoais”, que se constituiram objetos
desta analise. Iniciaremos tratando da préatica pedagdgica vivida nos ateliés de
Movimento e Faz de Conta e, na sequéncia, os ateliés de Arte e Linguagem, para,
em seguida, enfocar o contexto pedagdgico da alimentacdo e da higiene pessoal. As
iniciativas das docentes, vivenciadas em espacos diversificados do CMEI, serdo
abordadas em cada sec¢éao, a depender do tipo de atividade vivida que se aproxima

mais das vividas nos ateliés e com os cuidados pessoais.

6.6.2.1 Ateliés de Movimento e Faz de conta: a brincadeira como principio, conteudo e

pratica do curriculo

O atelié de Movimento caracteriza-se por conter atividades que trabalham o
esquema corporal por meio da exploracdo do corpo e da motricidade. Contetidos
como pular, saltar, arrastar, subir, descer, equilibrar, vividos em brincadeiras motoras
utilizam-se de variados recursos para sua otimizacdo: cadeiras, mesas, bambolés,
materiais de espuma em forma de figuras geométricas, rampas, tineis e bolas de
plastico gigantes'® etc. O atelié de FDC tem uma outra caracteristica. As
brincadeiras exploradas séo as que estimulam a imaginacdo. Visam disponibilizar os
materiais que possibilitem os mais variados tipos de brincadeiras, tais como as que
caracterizam a fantasia (bolas, carros, bonecas e bonecos, brinquedos de casinha,
de médico, de jardinagem etc.).

Dois principios informam as praticas dos ateliés e organizam o curriculo na
instituicdo campo de pesquisa: a valorizacdo do trabalho corporal e da brincadeira,
em especial, a de FDC. Ha ai uma evidente aproximacao com a politica curricular da
rede do Recife, explicitada em sua fundamentagdo teorica, principalmente nas
secdes que trataram de Ludicidade e interacdo como eixos norteadores do cotidiano
da Educacéo Infantil; O teatro na Educacao Infantil e na Inclusdo educacional no

contexto da Educacao Infantil. Percebemos, no entanto, que a organizacao curricular

100 Esses e outros materiais fazem parte do projeto denominado “Brinqueducar”, implementado pela
Secretaria de Educacdo da Cidade do Recife, no qual constam diversos recursos desde jogos de
encaixe, minhocao de tecido, a bandinha ritmica.
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do CMEI parece dar uma énfase ainda maior a esses conteudos e as atividades
sugeridas do que a proposta municipal. Na composi¢do da matriz curricular, o FDC
restringe-se a apenas um conteudo (Brincadeiras de faz de conta, lendas e mitos) do
eixo Linguagem da Arte — Teatro, este, por sua vez, relacionado ao direito de
aprendizagem “Utilizar a linguagem dramatica como forma de expressdo e
comunicacao” e ao objetivo: “Dramatizar livremente, a partir do universo dramatico
das historias.” (RECIFE, 2015, p. 119).

A distingdo observada entre o que prescreve a matriz curricular proposta pelo
documento “Politica curricular da rede do Recife” e a pratica pedagogica docente-
discente d4 mostras do modo ativo como se deu a recepcdo por parte das
professoras do CMEI e de como o curriculo prescrito foi ressignificado de forma
intencional e coletiva. Chamou nossa atencdo ainda o destaque que ganhou a
brincadeira na pratica pedagdgica observada.

A brincadeira transversaliza dois ateliés: Movimento e FDC. Ambos tém o
corpo como veiculo principal de suas vivéncias. O atelié Movimento objetiva, como o
préprio nome indica, o desenvolvimento dos movimentos motores, visando, muitas
vezes, ao trabalho individual. O FDC, por sua vez, atua sobre a imaginacao,
promovendo experiéncias de interacdo entre as criancas e seus pares.

O direito de brincar é garantido nessa instituicdo de ensino. E vivenciado
cotidianamente, por todos os grupos de criangas. A rotina propicia esses momentos,
ao optar por uma organizacao espacial e temporal que tem ambientes destinados ao
movimento e ao faz de conta (FDC), além de momentos no patio interno, essenciais
para o aparecimento do brincar, indicando uma concepc¢éo de crianga sujeito de
direitos, respeitando o0 modo como criangcas amorosamente se relacionarem
(FREIRE, 2013) e uma concepc¢ao de brincadeira como um processo interacional de
aprendizagens em um universo cultural. Cultura como aquisicdo sistematica da
experiéncia humana adquirida com seu trabalho, e o trabalho das criancas é o
brincar. (FREIRE, 1987; MOYES, 2006).

Assim, gquanto mais momentos sé@o destinados a brincadeira, mais enfatizada
a cultura do brincar, consequentemente, valoriza-se também a humanizacdo das
criangas. Pois oportunizar uma vivéncia que déa valor a relacdo na construcdo da
cultura com seus pares € valorizar a crianga, o ser humano. Portanto, “a agcéo do
brincar ndo pode ser caracterizada sO pelo prazer que proporciona a crianca, mas,

sobretudo, precisa ser caracterizada como experiéncia cultural e
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atividade/necessidade da crianga no seu processo de humanizagao”. (MOCHIUTTI &
BAHIA; 2015 P. 38275)

Ha uma valorizacédo do brincar na organizacdo dos ateliés de Movimento, de
FDC e no patio, como atividades principais para as criancas.

A brincadeira como conteudo do curriculo constitui uma aprendizagem, um
processo em si mesmo, que abrange uma variedade de comportamentos,
motivacdes, oportunidades, praticas, habilidades e entendimentos. (MOYLES, 2006).
Muito embora se reconheca também que o conteldo que as criancas desenvolvem
em suas brincadeiras recebe grande influéncia dos professores, do relacionamento
com os colegas, com as ideias e com 0s materiais que a escola disponibiliza.
(KISHIMOTO, 1999). A brincadeira € um principio da préatica pedagdgica, uma acao
bastante rica e facilitadora para a crianca reinventar, recriar e modificar informacdes
culturais e sociais que ela recebe no cotidiano escolar ou em outros ambientes.
Sendo assim, ter a garantia de momentos destinados a brincadeiras na rotina das
instituicbes de educacéo infantil € um direito da crianca, como principio, como acgao
e como conteudo relevante ao seu desenvolvimento integral.

A brincadeira no CMEI abrange duas modalidades: o brincar dirigido, em que
a professora lidera o enredo do brincar, do fazer ludico, objetivando um saber
pedagdgico especifico e o brincar livre, em que a crianca € propulsora do enredo do
brincar. O objetivo é brincar como processo em si, mesmo o professor organizando o
espaco, 0s materiais e participando desse brincar. Aconteceu também de mesclarem
as modalidades de brincadeira, iniciar dirigida e depois deixar livre ou vice-versa.
Concordamos com Kishimoto (1999), ao afirmar que ambas as modalidades de
brincadeira tém igual importancia para o desenvolvimento da crianga, um brincar
dirigido pelo “uso do jogo/brincadeira educativo com fins pedagdgicos remete-nos
para a relevancia desse instrumento para situacdes de ensino-aprendizagem e de
desenvolvimento infantil” (p. 36). Essa mesma autora considera que brincar livre ndo
significa entregar brinquedos as criangas, mas brincar junto a professora “é
essencial para o conhecimento do mundo social e para dar maior riqueza,
complexidade e qualidade as brincadeiras” (KISHIMOTO, 2010, p. 03), afinal, o
brinquedo, como material por si s6 ndo constréi o espaco do brincar. (KISHIMOTO,
2001). O brincar € uma atividade interativa, social e cultural, com a participacdo da
crianca no processo, mesmo sendo organizada, mobilizada por algum adulto

experiente, uma vez que o ponto de partida de uma brincadeira pode ser um adulto
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€ aos poucos as criangas vao ganhando espaco no processo interacional com as
outras criangas por meio da imitacao. (ARCE, 2013).

Nesses ateliés, as professoras promovem diversas brincadeiras; as dirigidas e
as que mesclaram o brincar dirigido e livre foram mais frequentes, consistiram na
direcéo inicial da professora, seguida da exploracgéo livre dos materiais apresentados
e outras livres, ora organizadas pelas professoras, ora com distribuicdo livre de
brinquedos, com participacdo ativa das professoras.

Nessas praticas do brincar vividas no ateli€é de Movimento, destacaram-se
questdes relevantes nesta analise: o formato das brincadeiras, as quais parecem
terem sido pensadas em um formato mesclado entre o dirigido e, na sequéncia, a
exploracdo livre, pelas criancas, ocorrendo a nao polarizacdo entre os tipos de
brincar; a autoridade da professora no gerenciamento das atividades e limites dados
as criancas com amorosidade; alguns momentos em que o brincar livre caracterizou-
se como entrega de brinquedos para a exploragéao das criancgas; a questdo do tempo
de espera das criancas, aspecto importante para o contexto da faixa etaria de 0-3
anos.

Na sala destinada ao movimento, exploraram a linguagem corporal, com
diversas atividades que envolviam o corpo, geralmente organizadas em circuitos
motores, que objetivaram agdes com movimentos corporais e atividades com bolas,
bambolés, pertinentes ao interesse da faixa etaria diante do movimento corporal.

Nos circuitos motores, as professoras prepararam o0 cenario seguindo um
enredo e organizaram materiais que representaram obstaculos de acordo com os
objetivos e os contetdos com que se propuseram a trabalhar. Os conteudos diretos
foram: equilibrar, saltar, pular, correr, frear ao som de uma musica, arrastar-se,
esquivar-se e outros indiretos como: saber esperar a sua vez, em que as relacdes
estabelecidas entre as criangas-conhecimento e criancas-professora estdo sempre
presentes. Essas acdes pedagdgicas estdo alinhadas com a proposta curricular do
municipio, tanto nas orienta¢des para a organizagdo da rotina - quando citam que 0s
ambientes da educagao infantil devem “promover oportunidade para movimentos
corporais: engatinhar, andar, correr, pular, saltar, balancar, agarrar, empurrar e
puxar [...], experimentar seu corpo no espaco e conhecer 0 espacgo atraves de seu
corpo” (RECIFE, 2015 p. 47) -, quanto na matriz curricular, em especifico no eixo
das linguagens das Artes-danca, cujo objetivo “Explorar movimentos de levantar,
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caminhar, correr, pular, saltar, rodar, puxar, empurrar, entre outros” apresenta como
conteudo “o corpo no espago”. (RECIFE, 2015, p. 47).

Assim como no FDC, as atividades relacionadas ao movimento motor séo
exploradas na instituicdo, fundamentadas na proposta curricular do municipio,
sendo, porém, ressignificadas no plano da pratica docente, pois ndo aparecem como
linguagem da danca. A instituicdo trabalha, sim, o movimento corporal, mas em
brincadeiras de circuitos motores, envolvidas com enredos ludicos.

Todos os circuitos motores tém um enredo, ha um apelo a imaginacédo e a
dramatizacdo para alcancar os objetivos do movimento e todos eles também em um
contexto maior: o projeto de cada sala do CMEI, a festa junina que € um movimento
cultural forte na comunidade e na cidade. A musica que embalou alguns circuitos foi
de forré para que o clima ladico se estabelecesse.

Inicialmente, o ambiente foi organizado pela docente, em seguida, todos
realizaram o circuito e, por fim, a professora deixou os materiais livres para a
exploracdo das criancas. Muitas vezes, no proprio circuito, a crianca ja ressignificava
0s materiais, modificando os obstaculos e a prépria brincadeira. Podemos ver na
descricdo subsequente um momento em que a professora e as criangas foram
protagonistas na atividade que inicialmente acontece dirigida e na sequéncia livre,
além de exemplificar também a atitude da professora ao escutar a crianca, quando
inseriu uma acao na atividade do circuito motor, que a crianca sugeriu: o arrastar-se
por dentro das cadeirinhas, sugestdo que ampliou a atividade. Foram atitudes
constantes observadas, confirmando um curriculo construido na relacdo docente-
discente:

Na sala de movimento, foi realizada uma atividade de circuito motor,
gue enfatizava o pular e o arrastar. As criangas participaram em
duplas e a professora usou o som de um apito, como marcador
temporal, para iniciar a atividade. Usou ainda como material: duas
cadeirinhas, uma ao lado da outra, dois bambolés deitados para que
as criangas entrassem, pulassem e mais duas cadeirinhas com mais
dois bambolés, dessa vez em pé para que elas passassem por
dentro e, no final, dois bambolés no ch&o para serem pulados. Uma
segunda organizacdo do material foi obtida com seis bambolés para
gue as criancas pulassem de um para o outro ao som do apito, e em
uma terceira e Ultima organizagdo, as cadeirinhas enfileiradas, tendo
por proposta as criancas passarem por baixo se arrastando, proposta
dada por uma crianga, quando viu as cadeiras perto da parede para
a segunda organizacdo e ela enfileirou as cadeiras e fazia mengéo
gue ia se arrastar e gritava para ela:- Tia, olhal

Lara ficava pedindo o apito..., mas a professora dizia: ndo quem apita
sou eu! Depois deixou as criancas brincarem livremente entre os
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bambolés. Elas pularam, arrastaram-se por debaixo das cadeirinhas,
correram... a professora chamou Lara e disse: - Agora, Lara, vocé
pode pegar o apito! (DC, junho 2018)

A partir desse excerto, percebemos que, na pratica da professora, ha
evidéncias de que a flexibilidade marca a atividade, pois, ao mesmo tempo em que
escuta a crianca, a docente expde sua posicado de autoridade na acao pedagodgica a
ser desenvolvida. Esse exemplo mostra, especificamente, a professora
estabelecendo um limite para a crianga e delimitando 0 momento apropriado para o
uso do apito. Dessa forma, deixa claro quem era o adulto na situacdo, e quem
coordenava a atividade, portanto, uma lideranca a ser respeitada. Porém sua atitude
nao significou o tolhimento da participacédo da criangca nem do seu valor ao sugerir
mudancas na brincadeira. Ao final da atividade dirigida, a professora,
amorosamente, entregou 0 apito a criancga e disse: - Agora, Lara, vocé pode pegar o
apito!, indicando que a tinha ouvido e fazendo-a entrar em contato com outros
conteldos indiretos: saber esperar e respeitar os limites. Ao que tudo indica, seu
objetivo quanto a atividade foi contemplado, o pleito da crian¢a foi atendido e sua
participacdo incentivada, tendo sido observada uma disciplina amorosa com
rigorosidade, como nos diz Freire (2007, pp. 88-89).

um saber indispenséavel a pratica educativo-critica € o de como
lidaremos com a relagdo autoridade-liberdade, resultado [...] da
harmonia ou do equilibrio entre autoridade e liberdade, disciplina
implica necessariamente o respeito de uma pela outra, expresso na
assuncdo de que ambas fazem de limites que ndo podem ser
transgredidos.

N&o ha duavida de que o aprendizado do respeito ao limite passa, antes de
tudo, pelo respeito a crianca. Refere-se, inclusive a outras questfes que destacamos
nas praticas do brincar, a exemplo da adequacdo da brincadeira ao tempo de
concentracdo das criancas, da gestdo do tempo pedagogico pela professora e de
outras que se apresentam quando de uma atividade como o brincar livre é
mobilizada.

No que concerne a primeira questdo (adequacdo entre o tempo de
concentracdo das criancas), observamos que alguns planejamentos ndo estiveram
atentos a demanda de tempo pelas criancas. Criangas de 0 a 3 anos, como se sabe,
dispdem de um tempo curto de concentracdo e os professores, por vezes, faziam

atividades individuais em circuitos motores e em outras que deixavam as criancas
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esperando por um tempo bem superior ao de sua concentragdo. Ocorreram entao
duas situacbes: as criancas dispersavam-se e as ADIs e estagidrias ficavam
querendo controla-las; a professora introduzia uma brincadeira considerada livre,
mas sem planejamento, portanto, sem sua participacdo na gestdo de enredos, na
ampliacdo e mediacdo de relagdes com os conhecimentos. Resultado: a brincadeira
perdia seu sentido pedagoOgico, uma vez que se reduzia a apenas espalhar
brinquedos pela sala, como ilustra o relato a seguir.

Na volta a sala de referéncia, a professora brincou de imitar o jacaré,
apontando para um livrinho que tinha em maos. Arrastou-se pelo
chéao, imitando o animal. As criancgas ficaram em torno dela olhando e
umas trés tentaram imitad-la. Essa atividade durou uns 10 minutos.
Quando elas comegaram a se dispersar, a professora disse: - Vamos
brincar de brinquedos. Espalhou os brinquedos pela sala e as
criancas foram explora-los. A professora interagiu com as criancas
de longe e com palavras. [...] 35 minutos depois, as criancas
comecaram a se desinteressar pelos brinquedos expostos, a
professora, entdo, ligou o celular com desenhos de cancdes infantis
para as criangas. Elas dangaram e riram. (DC, abril 2018).

Nessa situacao descrita, o planejamento pode ter sido insuficiente para a
demanda da faixa etaria ou os anseios do grupo de criancas podem nao terem sido
contemplados pela atividade que o professor planejou para aquele momento, tendo
sido necessaria uma mudanca de atividade. Intercorréncia como essa situacao pode
dar lugar a improvisacdo, sem duavida. Todavia, se ndo h& planejamento, os
brinquedos tendem a ser simplesmente espalhados para que as criangas brinquem
sozinhas, sem a participacdo do adulto, o que acarretou a necessidade de a
professora lancar mao de outro recurso (o celular) pouco adequado a um grupo de
criancas, e em que o tempo pedagodgico vem a ser preenchido com uma acéo, de
certa forma, espontaneista.

Com relagédo ao tempo de espera, as ADIs e estagiarias ficaram controlando
as criancas enquanto faziam as atividades. Apresentamos, na sequéncia, um
exemplo que nos chamou atengdo diante de uma atividade interessante para as
criangas, objetivando equilibrio e segurangca, ao mesmo tempo constituicdo de
vinculos; contudo a espera das criangas causou certo desconforto ao grupo.

Atividade com a bola gigante... feita individualmente e as outras
criangcas esperando e a estagidria mandando sentar enquanto a
professora fazia a conducdo da atividade... A conducéo da atividade
pela professora foi muito clara e respeitosa... as criancas deitavam-
se na bola, sentavam-se e pulavam com a professora segurando e
as outras criancas junto a ela iam cantando uma mausica infantil.
Cada crianca pedia a sua musica. Quando Ricardo subiu na bola, ela
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perguntou: - Qual a musica que vamos cantar para Ricardo? Vocé
estd gostando? Estd com medo? Como sera ficar em pé em
Ricardo? Ele aparentemente com medo, segurando na mao da
professora,.ela diz: - Estou lhe segurando... pode pular. ele ficou em
pé, mas ainda inseguro. Ela diz: Eita! Acho que Ricardo ficou com
um pouguinho de medo nédo foi? Quer sair agora? Que tal da um

chamar quem esta sentado... Questdo de ordem! (Risos) e outras
frases para chamar cada crianca. [...] Para terminar a atividade, a
professora chamou todos em volta da bola e disse: - Vamos nos
despedir dela? Vamos dar tchau! E todos bateram as méos na bola...
rindo, animados. A professora entdo pergunta: - Quem gostou de
sentar nesta bola grandona? Quem ficou com medo? David ficou?
Ricardo?

A atividade estava permeada por objetivos e conteddos que trouxeram
aprendizagens cognitivas, sociais e afetivas. Porém, por ter sido feita
individualmente, muitas criangas tiveram de esperar por um tempo maior do que sua
capacidade de concentracdo possibilitava, pois, enquanto umas criancas brincavam
com/na bola, outras aguardavam e ficavam um tanto dispersas brincando com o
colega, apesar de a professora tentar envolver a todos cantando musicas. Ao final
da atividade, quando quase todos ja tinham ido brincar com/na bola, ja havia muita
dispersdo. As estagiarias procuraram controlar o resto da turma, mandando sentar,
tentando conter as criancas, enquanto a professora fazia a conducao da atividade.
Apesar de a atividade ser adequada a faixa etaria, ter se mostrado prazerosa para
as criancas e a professora ter alcancado o objetivo que houvera fixado (de todos
subirem na bola e vivenciarem os conteldos de equilibrar-se, enfrentar medos,
desafiando-se), o esperar demais nao fazia parte do enredo ludico que a professora
organizou.

Atividades que envolvem movimento de corpo mostram o que a crianga ja
sabe fazer ou precisa aprender para desenvolver-se de forma saudavel. Toda
crianga precisa exercitar o corpo com movimentos amplos, tanto dentro, como fora
da sala e pode-se pensar em numerosas e variadas experiéncias expressivas,
corporais e sensoriais proporcionadas as criangas pelo brincar. (KiSHIMOTO, 2010).

No atelié de FDC, aconteceram as brincadeiras, planejadas pela professora,
que exercitaram a imaginacao e a fantasia e que nos levaram a novas reflexdes
sobre o brincar enquanto contetdo e agdo da pratica pedagdgica docente-discente.

De acordo com Moraes & Carvalho (1994), o brincar de faz de conta € uma

forma de brincar com a realidade, desafiando suas leis. As criangas aparentemente
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libertam-se dos vinculos e da percepcdo imediata, parecendo efetivamente
reinterpretar e dar novos significados a realidade objetiva. Pode-se dizer que, ao
fazer de conta, a crianca se afasta do real, como também fazendo de conta, ela esta
vivendo e construindo a sua realidade, pois seu comportamento ndo deixa de ser
regulado pelas caracteristicas dos objetos e pessoas, mas ela transforma a
realidade, ajustando-a as suas necessidades.

No brincar de FDC, a crianca assume e exercita varios papéis com os quais
interage no cotidiano; ao fazer isso, pode afastar-se de significados ja estabelecidos
e criar novas formas de desempenhar 0s papéis que conhece ou criar novos papéis.
(OLIVEIRA et al., 1992). Tais papéis desempenhados no faz de conta tém dois
aspectos: o simbdlico, que diz respeito ao tema da brincadeira; e outro, em relacéo a
funcdo da crianca no grupo e na rede de relacfes estabelecidas na brincadeira. Ao
brincar, a crianca exercita capacidades necessarias a vida social humana,
construindo sua identidade social, constituindo-se como ser individual. (MORAES &
CARVALHO, 1994).

Kishimoto (1999) comenta que é a brincadeira de faz de conta, que mais
evidencia a situacdo imaginaria, pode-se dizer que € o brincar que preenche as
necessidades da crianga, algo muito importante para o seu desenvolvimento, pois a
faz viver situacées em que exercita a sua imaginacao. Oliveira (2002) considera que
o faz de conta € extremamente rico em duas vertentes: a real e a imaginaria, pois
possibilita a adequacao dos desejos e fantasias a realidade. As brincadeiras nao séao
valvulas de escape da realidade, mas utilizadas como ponte no auxilio para
conhecer o mundo dos adultos; recorre-se a regras da realidade como parametro
para o fazer da brincadeira. (ARCE E BALDAN, 2013).

Sado algumas caracteristicas do faz de conta, segundo Coelho & Pedrosa
(1995): transformar objetos, atribuindo-lhes outros significados; transformar o
ambiente fisico de acordo com a atividade que se esteja desenvolvendo; representar
personagens ou animais; tratar objetos inanimados como se fossem animados, e,
para a caracterizacdo dessas acdes, as criangas se utilizam de gestos, posturas,
sons, palavras e frases. As autoras completam: "por meio desses recursos, as
criancas tanto retomam no espaco da brincadeira, significados ja experienciados no
seu dia a dia, quanto constroem outros significados que fazem sentido naquele

momento de seu processo interacional”. (p.54).
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No CMElI, a brincadeira de FDC ocorreu de duas formas, uma do tipo livre, em
que a professora apenas organizava o material e as criangas construiam o enredo e
outra, de forma “mesclada”, iniciada com a diregdo e organizacdo do enredo pela
professora e, na sequéncia, as criancas ficando livres para construirem seu préprio
brincar.

No brincar livre, os temas que mais se sobressairam foi o de casinha, de
cuidados com as bonecas e de carros. As criancas construiram enredos elaborados,
ricos em imaginacéao e fantasia, vivenciaram papéis sociais simbolicos diversificados,
sendo pai, mae, filho, participaram formando grupos de 2, 3, 4 ou mais criangas e
revezavam-se em relacdo a funcdo no grupo. A professora, hesses momentos, além
de organizar o ambiente do brincar, apresentou-se, ora como parceira da
brincadeira, constituindo-se em mais um dos integrantes do brincar, ora como adulto
mais experiente, no papel de autoridade no grupo, mediando conflitos ou ampliando
a brincadeira com conteudos trazidos pelas criancas.

Apresentaremos a seguir uma dessas brincadeiras em que a professora
ampliou o enredo pensado pelas criangas, a “brincadeira de lobo”, disponibilizando
inclusive materiais (uma mascara de lobo), para que o brincar se tornasse mais

criativo e pudesse estimular, nas criancas, contetudos simbdélicos significativos.

Foto 32: Brincadeira de faz-de-conta - lobo

Fonte: a autora

A “brincadeira do lobo” iniciada pelas criangas foi respeitada e
incentivada pela professora. A professora participou, correndo e
“sentindo medo” também! Depois incrementou a brincadeira, quando
entregou uma caixa em formato de méscara de lobo as criancas. O
primeiro foi Rildo a se “transformar em lobo”, depois foi Rafaela... a
brincadeira consistia em correr do lobo, gritando e com medo! Todos
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gue estavam na sala participaram... com excecdo de Dalton.
Terminou a brincadeira contando € 1, € 2 é 3 e ja! Guardar os
brinquedos... Lara ainda foi o lobo um pouquinho... € pediu para
guardarem os brinquedos. Apesar de a brincadeira ter sido
interrompida, notou-se que teve uma boa participacdo das criancas e
por um bom espaco de tempo. A euforia das criangcas enguanto
corriam pela sala nos deu a dimensdao da valorizagdo dessa
brincadeira no contexto do grupo.

A organizacdo do espaco do brincar pela professora foi um aspecto
importante para o desenvolvimento das brincadeiras que ocorreram nesse atelié,
pois h& diversos brinquedos que proporcionam certos enredos de brincadeiras,
contudo, as vezes, as crian¢as brincam por imitacdo, outras vezes orientam-se pelas
caracteristicas dos materiais e criam novas formas de brincar. Como pode ser visto
na brincadeira “do lobo”, o enredo foi criado pelas criangas; e a professora, como
parceira mais experiente, propulsora do brincar, incrementou a brincadeira,
deixando-a mais elaborada. Uma vez que o faz de conta € a forma mais evoluida do
brincar, pois desenvolve a imaginacdo, tdo cara aos processos criativos (ARCE,
2013), estes e outros conteudos indiretos podem ser percebidos no extrato do
registro citado, sobretudo no brincar de “lobo” como: representag¢ao social, recriagao
e construcdo de elementos culturais, além de ser extremamente agradavel brincar!

O brincar livre ndo ocorreu apenas no atelié de faz de conta, mas também no
patio interno do CMEI. As professoras promoveram as brincadeiras, trazendo
brinquedos variados e, participando como coadjuvantes, delinearam acdes
significativas com as criangas, incentivando as interacdes crianga-crianga e crianga-
objeto.

O envolvimento do adulto na escola, diante da crianca e da brincadeira,
desvela as visbes de educacédo infantil e de infancia presentes em sua pratica
pedagogica. As posturas denotam o pensar sobre a infancia e sobre o ensino para
as criancas de 0 a 3 anos. Isso pode ser percebido nas questdes que chamaram
atencdo em momentos ocorridos no patio, quando a professora atuou como
observadora e coadjuvante da brincadeira e limitou-se a intervir apenas quando
julgou necessario e para que pudesse ampliar o universo infantil das criancas. A
pratica docente-discente desvelou atitudes da professora, sua concepc¢ao de crianga
e uma acao que mobilizava uma atuacdo humanizadora, uma pratica de respeito a
crianga.

Outro momento vivido no “parque’ foi também brincadeira livre
com brinquedos. A professora ndo participou ativamente, ela
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ficou sentada durante as brincadeiras, algumas vezes
intervinha incentivando alguma brincadeira, resolvendo
conflitos, sentou-se um pouco com um grupo de meninas e
brincou rapidinho. Comentou que observava que Alvaro so
brincava de atirar... ela gentilmente disse: - Vem c4, Alvaro,
gue tal vocé brincar com esses animais? Entregou um dino e
um cavalinho. Ela pediu a arma que ele construiu e disse: -Eu
guardo aqui, quando vocé quiser de volta eu lhe dou. E
comentou: - Ele precisa aprender a brincar de outras coisas... e
Alvaro brincou por muito tempo com esse material, ao ir tomar

Y

banho, entregou o cavalinho a professora para que ela
guardasse até ele voltar... e assim foi feito. Na volta, ele s6
pediu o cavalinho... outra crianga pediu a “arma” a ela. A
professora disse que era de Alvaro... de longe ele observou a
cena da atitude da professora. As ADIS proibem e dizem: -
Aqui é lugar de passa-lo! Um completo desconhecimento da
funcéo e das caracteristicas do brincar.

A pratica estabelecida pela professora vai ao encontro do que o conjunto das
professoras do CMEI propde em termos de atitudes, de forma de falar, de conversar
e no modo respeitoso de convidar a criangca a brincar ou de guardar o brinquedo
para depois. A acdo de Alvaro em resposta a confianca depositada na professora,
ao entregar o cavalinho e o seu olhar ao ouvi-la dizer que a “arma” era dele mostrou
a natureza, o conteudo do valor do respeito, da confianca, da participacdo, da troca
amorosa diante do ato de educar-cuidar. A postura da professora expressou
sensibilidade e tranquilidade na conducéo da situacéo, parecendo entender o valor
do brincar e as necessidades das criangcas. O conhecimento que o brincar
proporcionou a essa crianga implicou cumplicidade com a professora no sentido de
necessitar comparecer com 0s seus sentidos e percepcbes prévias a fim de
incrementa-las ou refazé-las. (FREIRE, 1984). Mas, sobretudo, a acdo da professora
nos disse que brincar também se aprende (ARCE E BALDAN, 2013; KISHIMOTO,
2010; MOYES, 2006) e foi isso que ela pareceu querer proporcionar a ele. Sua
atitude comunga com o pensamento de Arce (2013), quando esta afirma que a
brincadeira se desenvolve a partir das interagdes, ela ndo € algo natural, as relacdes
sociais sao alimento para o brincar e vive-versa. “Portanto, o papel ativo da
professora [...] em salas de educacéo infantil é vital para que a brincadeira ocorra e
a crianga se desenvolva”. (p. 27).

Questdes importantes nas quais a acdo do professor fez a diferenca nas
brincadeiras emergiram quando foi necessaria a mediagcdo de conflitos gerados
durante o vivido no cotidiano da instituicdo de educacao infantil e a construcéo de

enredos desenvolvidos nas brincadeiras de FDC. Saber lidar com conflitos faz parte



254

dos aprendizados necessarios as criangas, que sdo feitos com a mediacdo do
professor na efetivacdo de um dos principios do curriculo prescrito: aprender por
meio das interacdes. Cumpre sublinhar que € um objetivo da matriz curricular da
Politica de ensino da rede do Recife, no eixo Ambiente Social e Natural, utilizar o
dialogo como forma de resolucéo de conflitos.

Podemos ver exemplos do lidar da professora e das criangas com os conflitos,
circunstancias comuns no cotidiano de uma instituicdo de educacdo infantil, nas
quais atitudes de dialogos e negociacdes intencionais diarias, coordenadas pelas
professoras, eram requisitadas. No excerto a seguir, trouxemos um exemplo de
atitudes de uma professora, quando esta se dedicava a organizar o ambiente com
brinquedos que lembravam a residéncia. Por ser ambiente considerado um dos mais
préximos as criancas nessa faixa etaria, essa foi uma brincadeira intensamente
vivida, que propiciou a aprendizagem, com segurancga, dos primeiros papéis sociais
com que elas tém contato (papéis de pai, mae, tia etc.). Ela desencadeou ainda uma
outra brincadeira, a da “comidinha”, na qual a professora participava, ora como
participante do enredo, ora como autoridade ao mediar os conflitos que se
estabeleciam. Brincadeiras também aconteciam em paralelo ao banho, momento em
que as criangcas vivenciam a pausa para ir ao banho, para depois voltarem e
continuarem a brincar.

Em seguida a contagéo de historia, a professora colocou musica do
grupo Palavra cantada e distribuiu brinquedos para as criancas e foi
brincar com elas. Paralelamente, as estagiarias foram dando o banho
nos pequenos [..] A professora separou 0s brinquedos que fizessem
alusao a brincar de “casinha”, e foi brincar com eles, interagiu com as
criangas, propondo e participando das brincadeiras: a primeira foi de
comidinha.... Disse, como participante do enredo: - Vamos fazer
arroz, feijdo e figado. Dalton, sentado junto, ela entregou as
panelinhas e disse:- Bora Dalton fazer? Rafaela e Renata olhando
para ela, foram para junto, ampliando o grupo do brinquedo: - Vocés
guerem também comer com a gente? Rafaela disse: - SO para ela
(referindo-se a boneca que estava em suas maos). A professora: -
Esté certo! Vamos dar comida a ela. Qual o nome dela? - Raquel... -
Que nome bonito. E vocé, Renata, qual o nome da sua? - Gleice!
Dalton e Larissa pediram a professora uns carrinhos de bebés que
estavam em cima do armario. SO tem dois e a disputa sé comecou.
A professora lidou de forma estratégica com os conflitos. Nice n&do
quis ir tomar banho para ficar com o carrinho. A ADI disse: - Vamos.
Quando vocé voltar pega ele de novo. Na sua volta ja estava com
outra crianca e como a professora ndo sabia do acordo disse: - Nice,
vocé pode deixar ela s6 mais um pouquinho... vem dar comida a ela,
ela estd com fome... e mostrou uma boneca. Ela precisa comer. Nice
sentou em seu colo e comegou uma nova brincadeira. As vezes
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havia novas disputas pelo carrinho, mas sempre eram remediadas
pela professora. (DC, maio 2018).

A mediacdo dos conflitos, saber docente importante na construcdo da pratica
pedagdgica docente-discente, foi mobilizada em varias brincadeiras, pois as
professoras, na conducdo do trabalho pedagdgico, necessitaram fixar limites e
encaminhamentos, tanto para as criancas, como para os adultos, seus auxiliares
(ADI e estagiarios). As professoras, sobretudo uma delas, exerceram sempre sua
lideranca, na gestdo da sala de aula, para resolver os conflitos, com muita conversa
e diferentes estratégias. Sugerindo, por exemplo, outras brincadeiras ou
acomodando situacgodes: “- Agora é a vez dele, depois é a sua”; “- Deixa ele ficar s6
mais um pouquinho!” Por vezes, procurava desviar a atencao do brinquedo que
gerava o conflito, ofertando outros brinquedos, até causar desinteresse por parte de
uma das criancgas. O repertorio propiciava, sem duavida, aprendizagens significativas
as criangcas quanto a conceitos fundamentais a vida social, como: negociacéo,
didlogo, fala, escuta, espera, respeito, solidariedade e tolerancia.

Conflitos que envolviam algum estagiario ou a ADI também foram frequentes
nesses ateliés. Era not6rio como as professoras encaravam essas intervengées com
esses profissionais como formacgéo pedagdgica. As atitudes consistiam, as vezes, de
orientacbes verbalizadas, as vezes, do uso de atitudes para orienta-los
(aprendizagem pelo testemunho).

Cumpre observar ainda que, apesar de a professora destacar-se na resolucao
de conflitos, nos momentos do brincar livre, em algumas vezes, ela precisou dar
alguma orientacdo ou estava com algum grupo especifico, entdo eram as estagiarias
e/ou ADI que faziam essas intervencdes. Aconteceu, porém, de esses profissionais,
sobretudo os(as) estagiarios(as), simplesmente repreenderem ou chamarem a
atencdo das criangas, especialmente as mais “agitadas”, as vezes, de forma
contundente. O correram situagcbes em que criangcas que estavam fora de uma
brincadeira apresentavam-se dispersas, porque as professoras estavam na
orientacdo de uma brincadeira individual. A estagiaria dirigiu-se a crianga mais
agitada de forma bem incisiva: “O que vocé tem hoje menino? N&o sei 0 que vocé
quer! Nao participa das coisas...” E estavam trés criangas em pé, mas, novamente

ela s6 reclamou com o menino mais “agitado”. Inferimos que a professora entendeu
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a situacao, nao pediu para se sentarem e chamou essa crianga para o trabalho a ser
realizado individualmente, retirando-o de perto desse adulto.

Exemplificamos, agora, com acbes de professoras que reagiram a
interferéncia de outros adultos com atitudes pouco apropriadas ao trabalho com
criancas. Uma delas repeliu, de forma veemente, a atitude de uma estagiéria,
quando ela dirigiu-se as criangas com rispidez.

Estava a estagiaria cobrindo os colchdes, quando algumas criancas
se debrugcavam sobre eles. Ela pediu uma vez, elas sairam, mas
depois voltaram novamente. Entdo, ela com um tom de voz forte
disse: - Sai, sai, sai, dai! Bora? Ante o fato, a professora reafirmou
seu comando e, repetindo de forma educada, pediu licenca as
criancgas, tirando-as do colchdo: - Licenca, minha gente! Vamos? Os
colchdes precisam estar forrados para vocés dormirem. Licencal!!
Licenca!! E olhou para a estagiaria, nesse momento, com um olhar
firme. Tudo fora dito!

A realidade da prética docente ndo € estavel; em seu movimento, acontecem
dindmicas variadas que fazem o professor lidar com as mais diversas situagdes que
vao desde o0 ndo conseguir, por vezes, ter um olhar abrangente para todos os
acontecimentos da sala, ser capaz de organizar o ambiente, que é de uso coletivo, e
isso requer tratar com poucos brinquedos e, as vezes desarrumados; logistica do
tempo (precisar terminar a brincadeira, pois era hora do almoc¢o); contribuir para a
formacao dos ADI e estagiarios; atender as necessidades especificas das criancas,
entre outras tantas demandas que constituem a préatica docente-discente. Viver
intensamente a docéncia exige a construcdo de saberes experienciais que,
conduzidos por uma concepcéo de crianga, de escola, de educagdo que busca uma
humanizacéo, requerem acdes de esperanca, de confianca na crianca, na escola, na
formacdo humana. Portanto, a busca de uma escola bonita, no dizer de Freire
(2005), seria “nao apenas de [se ter] salas de aulas bem cuidadas, zeladas, limpas,
[...] mas a do ensino competente, a da alegria de aprender, a da imaginacéo criadora
tendo liberdade de exercitar-se na aventura de criar.” (FREIRE, 2005, p. 22).

Os enredos criados pelas criancas sao igualmente importantes, pois as
experiéncias na instituicdo de educacdo infantii fazem-nas construirem e
vivenciarem varias significagfes, inclusive emocionais, necessarias a constru¢do do
eu, e ressignificacbes a partir da propria cultura. Assim, podemos considerar e
valorizar as iniciativas das criancas como significativas ao seu desenvolvimento

emocional, social, cultural e cognitivo.
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Muito embora, a professora conhecedora do universo infantil possa também,
considerando esse mesmo ponto de vista, elaborar enredos que contribuam para o
desenvolvimento global da crianca, organizando os espacos, ampliando tematicas e
dando lugar a criatividade, de modo a fazer valer a elaboracdo do simbolismo.
Nesse sentido, tera de realizar, ela também, aprendizagens profissionais que |he
permitam educar criangas pequenas, com base em dois eixos: a primazia do brincar
e a construcao de grupos de brincadeira. Esses sdo aspectos centrais da construcao
de uma pratica pedagdgica humanizadora na educacao infantil.

Os enredos criados pela professora incluiram, em maior frequéncia, tematicas
gue estavam sendo trabalhadas no tema do projeto da sala (poesia: leildo de jardim,
borboletas; chapeuzinho vermelho etc.), o que mostrou, por parte da maioria das
professoras, um cuidado em proporcionar brincadeiras de qualidade, isto é, quando
trazem enredos diferenciados, quando organizam o cendario aproximando-se dos
temas que estdo sendo trabalhados na instituicdo, fazendo assim ampliar o
repertério linguistico e cognitivo das criancas, além de estimularem a criacdo de
novas brincadeiras.

Nas brincadeiras em que as professoras organizaram o cenario de modo
alinhado ao que se propunham, com materiais e brinquedos que lembraram os
temas, o brincar foi realizado em formato dirigido e na sequéncia livre. Os temas e
conteudos que apareceram nas brincadeiras foram oportunidades oferecidas pelo
adulto para a criangca vivenciar novas situacdes. Nao basta o(a) professor(a)
oferecer brinquedos com teméticas as criangas, mas é fundamental atuar com elas,
ser o elo entre elas e o conhecimento. Quanto mais ricas e intensas forem as
situacdes do brincar, maior a gama de conhecimentos que vao sendo introduzidos,
abrindo espacgo para novas producfes. Afinal, a crianca também €& produtora de
cultura, um ser social, histérico, pensante, comunicante, transformador e criador,
realizador de sonhos. (FREIRE, 1996; ARCE 2013). Portanto, ndo ha oposicao entre
brincar livre e dirigido, ha uma complementacdo baseada em uma intencdo e uma
concepcao de crianca, de brincadeira e préatica pedagogica docente na educagéo
infantil.

As brincadeiras vividas na relacdo docente-discente aconteceram no CMEI
nessa dire¢do, como pode ser vista por meio do registro a seguir:

A professora organizou o espaco com objetos que lembrassem a
tematica jardim. Um tapete de grama sintética, enxadas, pazinhas,
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flores, sapinhos, todos os personagens da poesia leildo de jardim de
Cecilia Meireles. Quando as criancas entraram na sala, ela mostrou
o jardim [...] e falou sobre a brincadeira daquele dia, perguntou quem
sabia 0 que era aquele cenario que ela tinha organizado. Em
seguida, questionou: - Quem sabe o nhome do poema que estamos
estudando? - Essa histéria é de Cecilia “Mireles”: respondeu uma
crianca. E a professora continuou: - E como é o nome da histéria?
[...] Ela iniciou: - Leildo... Eles em coro: - de jardim. A professora leu
0 poema de Cecilia Meireles e foi tentando recitar juntamente as
criangas, depois perguntou quem queria brincar de leildo, comprar as

Ela explicou o que era um leildo, um lugar que se compram e se
vendem coisas. E iniciou a brincadeira, as criancas encostadas na
parede sendo chamadas de trés em trés para fazer parte do leildo.
Ela perguntava: - O que vocé vai querer do jardim? O que vocé vai
comprar? Quando a crianga escolhia, ela perguntava por quanto e
entregava uma ficha (de um jogo) com o numero correspondente.
Quando compravam, retiravam-se do jardim. Assim foi com todas as
criangas... quando todas “compraram”, a professora os liberou para
brincarem no “jardim” livremente. Algumas continuaram na tematica,
outras pediram carrinhos e a professora indagou, entrando da
brincadeira: - Mas vai subir na grama com 0 carro, vai estragar o
jardim? E a crianga respondeu... - Eu ndo vou por ali ndo, fico aqui. E
a professora entregou os carros. Alguns transportaram coisas do
jardim e usaram os carrinhos e ampliaram a prépria proposta
oferecida. Ocorreu uma disputa por um carro, ela conversou com as
criangcas para resolver as questdes. Disse: - O brinquedo néo € s6
seu é da creche. E a crianga que ficou sem o brinquedo pediu um
fogdozinho que estava em cima do armario. Ela novamente
argumenta: - Mas vocé vai cozinhar no jardim? E o fogdo acender
vai queimar as plantas... Ele argumenta: - Mas ‘hum” queima de
verdade ndo. Ela insiste, e ele diz: - Eu cozinho ali fora! A professora
entrega o fogdo. E eles ficam brincando livre, a professora interage
as vezes, resolve os conflitos, estimula as atitudes nas criancas para
brincar sobre a tematica. (DC, junho 2018).

Os dados revelaram que as professoras ocuparam mais tempo para o brincar
dirigido em ambos os ateliés; entretanto a postura delas ndo pareceu demonstrar
uma valorizacdo do brincar dirigido em detrimento do brincar livre. Visualizamos, por
exemplo, nessa ocasido, um brincar diferenciado em que o0s conteddos de
simbolizacdo foram mesclados com outros que ficaram como coadjuvantes: na
compra e venda (Matematica), vimos a professora frequentemente instigando a
valorizacdo da linguagem da imaginacdo, sendo participante ativa na promocao
desse brincar, desenvolvendo acbes que fazem da brincadeira um suporte para a
ampliacdo dos conhecimentos de mundo. Interveio também no sentido de fazer as
criancas pensarem sobre o brincar. Nota-se que algumas criancas entram na

fantasia na hora do questionamento sobre o carrinho, enquanto outra responde no
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universo real. Quando a professora a questiona em tom de fantasia, ela percebe o
fazer da professora e o0 aceita, entrando no imaginario (- Vocé vai cozinhar no
jardim? O fogéo vai acender e vai queimar as plantas... Ele argumenta: - Mas “num”
gueima de verdade ndo. Quando a professora insiste, perguntando de novo, ela diz:
- Eu cozinho ali fora!) Esse processo equivale a uma grande aprendizagem, para as
criangas, na vivéncia do real/imaginério na construcdo de suas fungdes psicoldgicas
superiores. (VIGOTSKY, 1889).

Diante disso, Brougere (1998) esclarece que o professor, quando achar
prudente, pode caminhar rumo ao seu interesse, organizando o espaco da
brincadeira em funcdo dos objetos, da disposicdo dos mesmos, dando o
encaminhamento oportuno e, eventualmente, incitando as criancas a desenvolverem
0 jogo nesta ou naquela direcdo. Contudo o autor alerta que estas intervencdes
devem restringir-se apenas as incitagdes, nunca como obrigacdes, pois o adulto
pode destruir a brincadeira, caso nao a coloque a disposicao da crianga como seu
espaco de experiéncia. Para isso, € imprescindivel conhecer bem como brinca a
crianca, respeitar sua cultura, seu jeito, observando quando e como a brincadeira se
desenvolve, qual a sua légica, que € prdpria, e quando € interessante intervir.

Esse tipo de intervencdo: mescladal®®, em que ha uma proposta de
brincadeira com um contetdo especifico, torna-se coadjuvante no processo do
brincar e os conteudos: a simbologia da cultura ludica, o expressar-se, 0 conhecer a
si e ao outro e as questdes do mundo, sao os “atores” principais nessa brincadeira.
Porém essa pratica ndo parece ser comum ao universo das instituicbes de educacao
infantil. Segundo Kishimoto (2001), ha um certo privilegio das brincadeiras
exclusivamente dirigidas, entre a maioria das professoras de educacgao infantil.
Conforme a autora, em pesquisa realizada na Secretaria de Educagao da cidade de
Sdo Paulo, sobre a caracterizacdo dos usos e significados dos materiais
pedagogicos, seus resultados apontaram que as brincadeiras que estimulavam o
simbolismo e a socializacdo apareceram com frequéncias infimas, sinalizando o
pouco valor da representagdo simbdlica do brincar, apesar de sabermos que no
plano da imaginacao, o brincar destaca-se pela mobilizacdo dos significados, e sua

importancia relaciona-se com a cultura da infancia, que coloca a brincadeira como

101 Mesclada refere-se aqui a um tipo de brincadeira em que envolve o brincar dirigido, seguido do brincar livre,
ambas ocorrem em um mesmo episédio do brincar.
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elemento para a criangca expressar-se, aprender e desenvolver-se. (KISHIMOTO
2010).
Afinal, segundo Kishimoto (2010),

[...] existe uma oposi¢ao que alguns estabelecem entre o brincar livre
e o dirigido. E preciso desconstruir essa visdo equivocada para
pensar na crianca inteira, que, em sua subjetividade, aproveita a
liberdade que tem para escolher um brinquedo para brincar e a
mediacdo do adulto ou de outra crianca, para aprender novas
brincadeiras. A crianca ndo nasce sabendo brincar, ela precisa
aprender, por meio das interagbes com outras criangas e com 0s
adultos. Ela descobre, em contato com objetos e brinquedos, certas
formas de uso desses materiais. Observando outras criancas e as
intervengdes da professora, ela aprende novas brincadeiras e suas
regras (p. 01).

As professoras, nessa pratica pedagogica, tém se destacado, dada a sua
importancia nessas atividades, com suas intervencfes e mediacles; afinal elas
brincam com as criancas na maior parte do tempo. Apresentam um papel
diferenciado, interagindo com seus alunos, brincando, tornando-se uma mediadora
do conteudo historico. Diante disso, inferimos que as criangas elaboram modos de
pensar e teorizar sobre a realidade.

Os(as) professores(as) que concebem a crianca como autora de seu
desenvolvimento, alguém que ja é desde sempre uma pessoa, que mesmo
dependendo durante muito tempo dos adultos, exercem com plenitude as suas
capacidades afetivas e cognitivas (DEHEINZELIN, 1994) podem tornar-se
parceiro(as) que caminham juntos e contribuem para o processo de insercdo dessa
crianca no mundo, como também colaboram para a formacéo dos outros adultos que
fazem parte do processo educativo.

Todavia as préaticas ndo ocorrem de forma homogénea. Ainda que haja, nas
instituicbes de educacdo infantil, principios direcionados a todos, com planos
idénticos, as intencbes e percepcdes sobre o brincar e sobre a acdo das criancas
divergem em momentos vividos sob os comandos das professoras.

Fatos como entregar brinquedos aleatoriamente as criangas, ndo participar
das construcbes dos enredos das brincadeiras, ndo ouvir as criangas em seu
brincar, refletiram sobre a valorizacdo do brincar e do valor da pratica da professora
do CMEI em foco nessa acédo pedagdgica. Apesar de ndo ser frequente no CMEI,
optamos por trazer a discussdo para evidenciarmos que as contradicbes existem

dentro de uma mesma instituicdo, de um mesmo curriculo com uma mesma
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orientagdo pedagogica institucional, como se pode ver pelo trecho do diario de
campo:

Ao entramos na sala, a professora orientou as estagiarias e a ADI a
vestirem fantasias nas criangas para elas irem se olhar no espelho. A
professora tentou passar um video dos trés porquinhos. N&o
conseguiu. Sentou em roda e contou a histéria dos trés porquinhos.
[...]. Depois entregou carros de brinquedos para as criangas, e disse:
- O video né&o funcionou, entdo vou dar brinquedos. - Hoje vamos ter
carro! [...]

Houve uma acdo planejada que acabou desdobrando-se em acao
improvisada, no entanto, o fato de “entregar os brinquedos” pareceu ser uma acgao
“‘menor” em detrimento de outras atividades, que foram pensadas para serem vividas
nesse atelié voltado para viver o faz de conta: assistir a um video, assistir a um
teatro de fantoches. Percebe-se também a pouca valorizacdo do brincar na
diferenciacdo dos comandos dados intencionalmente na hora da organizacdo da
brincadeira. O fato de ter pedido para as criangas vestirem fantasias ndo valida a
construcdo de personagens, nem contribui para a criatividade e a imaginacao das
criancas. A participacao das criancas foi negada, ndo houve nenhuma fala anterior
com elas, nem para escolherem as fantasias. Nenhum enredo foi apresentado como
forma de organizacdo e de incentivo ao brincar e os brinquedos foram distribuidos
sem uma acgao direta da professora ou de outro adulto.

Ao observarmos esses registros, sentimos a necessidade de reafirmamos a
ideia de uma pratica pedagdgica com intencionalidade, com planejamento e
consequentemente com conhecimento sobre o brincar de faz de conta e o
entendimento do ser crianga nessa faixa etaria. (FREIRE, 2001b; ROCHA,
OLIVEIRA, BARBOSA, ARCE, 2013, KISHIMOTO, 2010).

Nas brincadeiras de FDC, as professoras, no geral, utilizaram formatos
diferenciados de brincar: ora organizavam o material e depois deixavam livre; ora
propunham o enredo e 0s materiais e, em seguida, deixavam livre, ora deixavam
livre, sé distribuindo os brinquedos. Em todos os formatos, ha a participacdo da
professora como coadjuvante, ora como protagonista e, em alguns casos, como
observadora, as vezes ativa e outras, passiva.

Atribui-se grande importancia a participacdo dos(as) professores(as) na
organizacdo e como parceiro(as) nas brincadeiras, primeiro pelo valor intrinseco do
brincar no desenvolvimento da crianca; segundo porque sua participacao torna-se

uma acéao relevante para a ampliacdo da qualidade desse brincar. Haja vista tratar-
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se de um brincar que ocorre em uma instituicdo educacional e, portanto, é um ato
intencional. Dessa forma, a brincadeira converte-se em ac¢éo, conteudo educativo,
portanto, o fato de ela estar na escola ndo altera seu valor na ontogénese da
crianca.

Assim, reafirmarmos que a brincadeira aparece como principio e conteudo
gue se estabelece na pratica efetiva do curriculo do CMEI Juntos Somos Fortes. Um
principio que agrega conteudos da afetividade, da corporeidade, da intelectualidade
vividas na relacédo estabelecida entre crianca-crianca; professora-crianca e crianca-
objetos, traduzidos em conhecimentos pedagdgicos de intencao, reflexdo e acao.
Dessa maneira, colabora significativamente para uma educacao global, integral do
aluno, constituindo-se em um espaco propicio para a crianca crescer, ampliar seus
conhecimentos de mundo, desenvolver-se do ponto de vista intelectual, emocional e
afetivo, enfim, colocar-se na relacdo com esse mundo para também se apropriar dos
valores e normas estabelecidas socialmente, ou seja, tornar-se cidada (CARVALHO,
2002).

Nesse caminhar, entender a brincadeira como principio educativo é entender
que ela faz parte do universo infantil, ela € um direito da crianca, sobretudo por
apresentar-se como um grande predominio motivacional, desenvolvendo na crianca
a capacidade simbdlica, a atencdo, a memoria, a imitacéo, a diferenciagcédo de papéis
sociais etc., uma atividade de alta prioridade para ela, afetivamente relevante, pois
por meio do brincar realiza-se uma aprendizagem de mundo. (KISHIMOTO, 1999,
2001, 2010; PEDROSA, 1996; CARVALHO, 2002; WARJSKOP, 2000; OLIVEIRA,
1992, 2002; MOYES, 2002; 2006; BROUGERE, 1998, 2004).

Gostariamos de destacar a importancia da brincadeira em contextos
educacionais, visto que ndo ha nenhum conflito de interesse entre as linguagens do
eixo dos conhecimentos cognitivo-sociais, as brincadeiras e o ludico, ja que podem
entrelacar-se. Cumpre lembrar, inclusive, que os documentos oficiais nacionais e
local para a educacdo Infantil, por principio; orientam que as instituicdes, em
respeito a crianca, devam assegurar o brincar. Ademais, ja é possivel falar de um
consenso entre os pesquisadores sobre o brincar como direito, uma concepcéo de
crianca como um ser de interacdes, desejoso por explorar a realidade e demandante
de conhecimentos socioculturais com vistas a responder as inUmeras questdes que
tem a desvendar. Esses elementos requerem um curriculo numa perspectiva critica,

vivido em movimento, produtor do aprender com prazer e como construcdo de
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conhecimentos. O processo de ensino-aprendizagem, com primazia da brincadeira,
deve ser prazeroso. Isso significa despertar desejo de aprender em alunos(as) e
professores(as) a fim de que eles(elas) sintam-se felizes em participar da construcéo

do conhecimento e de compreensdo do mundo. (FREIRE, 2005).

6.6.2.2 Ateliés de Arte e Linguagem: ampliacdo do universo cultural e social da

crianca

O processo de conhecimento do mundo acontece nas interagbes sociais,
tendo como referéncia as diferentes linguagens: corporal, musical, plastica, verbal
(oral e escrita) etc. A linguagem verbal transversalizou os ateliés de Arte e
Linguagem, especialmente com a leitura e a escrita. Perceber o mundo, registra-lo a
sua maneira, criar e recriar conhecimentos, constituem-se no contato das criancas
com diversos materiais e 0s objetos de conhecimento de linguagens expressivas:
desenho, pintura, modelagem, leitura e a escrita (CUNHA, 1999) e dos espacos
deflagradores dessas linguagens na crianca, que sdo sobretudo nas instituicdes de
educacao infantil.

Nesse sentido, ler as formas de representacao das criancas em suas diversas
faixas etérias para possibilitar sua expressédo requer oferecer os mais diversos
materiais para ver, pegar, amassar, melecar, se sujar, sentir cheiros, gostos e
sabores, ou seja, ampliar o repertério de objetos e imagens para as criancas
conhecerem o0 mundo em que estdo inseridos, pois “a partir das imagens
particulares que o repertorio imagético sera ressignificado”. (CUNHA, 1999, p. 14).

A cultura exerce influéncia na construcdo dos nossos repertérios e essa
construcdo acontece no contato com suas mais diversas linguagens, imagens, sons,
escrita e leitura das palavras, do mundo que nos rodeia. O trabalho vivenciado
nesses ateliés repercute na construcdo do potencial plastico, expressivo da crianga,
reiterando o que jA mencionamos, toma-se como parametro o entendimento do ser
crianca como um ser que vive em relacdo, que aprende com 0S outros num
processo de interacdo, ou seja, seres inacabados, inconclusos e de relagao.
(FREIRE, 1983). Assim,

como seres socio-histdricos que somos, interagimos com a realidade
gue nos cerca, somos afetados por relacdes, imagens, situacoes,
acontecimentos, emoc¢des. Entdo, nossos repertérios constituidos ao
longo da vida, sdo acionados a cada encontro com o outro —
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pessoas, lugares, paisagens, obras, objetos, conceitos. E com eles
gue vamos significando o mundo, fazendo a leitura do que nos rodeia
e nos acontece. Quanto maior o repertério, maior a possibilidade de
estabelecer dialogo com as “coisas do mundo”, com o mistério da
vida. (OSTELLO, 2011 P. 30)

As relacbes estabelecidas no ambiente institucional infantil, seja com as
pessoas, seja com 0s objetos, servem para ampliar o repertorio das criangas e
abastecé-las com elementos produzidos em outros contextos historicos, em outras
culturas, os quais contribuem sobremaneira para a construcdo de sua identidade
pessoal e cultural. (CUNHA, 1999).

Os ateliés de Arte e Linguagens caracterizaram-se por trabalharem as
linguagens artisticas (desenho, pintura, canto etc.) e verbal (oral e escrita) em
atividades que ampliam o repertdrio das criancas, especialmente para o universo da
literatura, com a contacéo de historias, recitacdo de poesias, chamada nominal com
uso dos crachas, culinéria, apresentacdo de filmes etc. e das linguagens artisticas,
cujo teor envolveu os desenhos, as pinturas, a modelagem com massa de modelar e
dancas, que foram as atividades mais realizadas.

No atelié de Linguagem, o planejamento das professoras refletiu um trabalho
coletivo. No atelié de Arte, a forma de trabalho individual foi realizada em maior
frequéncia, paralelamente a outra atividade, utilizando-se de recursos como: tinta,
massa de modelar, lapis diversos. Tal proposta de planejamento que chamamos de
trabalho diversificado, em que a professora escolhe uma das atividades para ficar
mais proxima do grupo que naquele momento necessita de maior atencdo, parece
propiciar a professora ficar mais atenta as necessidades especificas das criancas,
uma vez que se tem um grupo reduzido de criancas para trabalhar, além de poder
propor atividades mais elaboradas, possibilitando um olhar mais apurado para o
fazer do aluno. Esse formato de trabalho diversifica o modelo em que todos
trabalharam ao mesmo tempo a mesma atividade. (BRANDAO E CARVALHO,
2010).

O esforco das professoras na organizagdo das atividades nos ateliés de Arte
e Linguagens ampliou o repertério plastico e linguistico das criancas, sobretudo para
0 universo da literatura, leitura de contos de fadas, poesias etc., assim como o
desenho, a pintura, a modelagem e danca.

No atelié de Arte, a énfase se da nas ag¢Oes diversificadas entre as iniciativas
das professoras, em relacdo ao modo de encaminhar o processo de criacdo das
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criancas, principalmente na forma de participacdo e escolhas na producdo dos
materiais. Entretanto a maneira de perceber a linguagem da Arte pareceu-nos
consensual, quando as professoras davam énfase ao produto final em detrimento do
processo de exploracdo do material, caracterizando tracos de uma visdo empirista
da Arte, ainda que todas as atividades tenham sido contextualizadas com a atividade
subsequente e/ou com os projetos vividos no CMEI.

As atividades mais frequentes pareceram dar énfase ao produto pronto, a
finalizacdo das pinturas, dos desenhos e ndo ao processo da exploracdo dos
materiais, quando se disponibilizou apenas uma cor de tinta ou quando foram
apresentados desenhos prontos para serem coloridos. Sao atitudes que negam a
expressao das linguagens plasticas com os recursos disponibilizados. Tais acdes
trouxeram caracteristicas de uma concepcao de ensino de Arte empirista, em que as
criancas respondem de uma mesma forma a fala da professora, reproduzem figuras,
seguem modelos, correndo-se 0 risco de a crianca ler o mundo a partir de
referenciais estereotipados. Valorizar o produto final do trabalho, em prejuizo da sua
expressividade, parece caber no entendimento de que a aprendizagem do
conhecimento visual na crianga acontece de forma espontanea ou com treinamento,
por isso, valorizar o processo do fazer, do experimentar é, para as criancas, mais
significativo do que o resultado. (CUNHA, 1999).

A seguir, exemplificamos uma dessas acoes, a relacdo estabelecida entre as
criancas, 0s materiais e a acdo da professora.

[...] A professora iniciou a atividade apresentando um livro dos trés
porquinhos, perguntou: - Quem sabe o que é? Juliana disse: “quinho”
(porquinho). Lorenzo: “lobo”. Ai a professora apresentou também um
porquinho rosa de peldcia, fez os sons do porquinho, dentro dele tem
mais trés porquinhos, ela foi tirando os porquinhos, as criancas
ficaram animadas, espantadas, a cada porquinho que era tirado, elas
riam. E alguns quiseram pegar, e a professora foi entregando a elas.
Em seguida, mostrou um desenho de um porco em um papel A3 e
duas tintas, uma branca e uma vermelha, perguntou o nome de cada
uma delas, e ela mesma precisou dizer: - Essa € branca e essa
ver.... melha! As criancas desse grupo ainda ndo se comunicam
muito pela fala, ainda estdo aprendendo... algumas iniciam
holofrases e outros arriscam palavras isoladas ao responder a
algumas perguntas. Na sequéncia da atividade, a professora
comecgou a misturar as tintas, branca com vermelho para formar a
rosa, acredito para ficar da mesma cor do porco apresentado: rosa. A
atividade foi realizada individualmente com as criancas, pintar o
porquinho usando o rolinho e a tinta rosa em uma mesa separada
com a professora. Duas criangcas choraram, pois queriam pintar mais,
mas ela ndo permitiu, seu argumento foi que estas criangcas sempre
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faziam isso nas atividades e eles tinham que entender os limites.
Quanto as criancas que choraram, a ADI as acalmou, entregando
outros brinquedos que estavam nha sala. Para 0s outros que estavam
esperando, foram distribuidos blocos de montar em duas mesas e a
professora pediu para cada adulto ficar em uma. As estagiarias foram
orientadas a montar, formar casinhas com os blocos [...]. (DC, abril
2018)

O trabalho proposto foi realizado a partir de um contexto anterior, a “histéria
dos trés porquinhos”, projeto da sala; a reagdo de uma das criangas ensaiando o
nome “porquinho” indicou que estavam familiarizadas com o contexto escolhido para
a atividade. As criancas foram incentivadas e respeitadas quando pediram o material
para manusear e brincar, porém o encaminhamento da professora para fazer a
atividade de pintura foi mais centralizado nela prépria. Ela mesma fez a mistura das
tintas, sem opgé&o para as criangas escolherem cor ou sem ser dada a possibilidade
de misturarem diferentes cores. As pinturas dos porcos feitos de papel 40 quilos
meédio foram executadas com rolinho, era um espaco delimitado e uma mesma cor
foi usada, as produc¢des foram todas iguais.

Outras praticas envolveram contextos diferenciados, mas ainda persistiu uma
ideia de produto em detrimento do processo; nelas houve pintura para a decoragao
da sala, modelagem para a ilustracdo de poesia para exposicdo em cartaz, danca
para a festa de sdo Jodo. A participacdo das criancas foi efetiva, o clima ladico
nessas praticas docente-discente aconteceu em reiteradas vezes: na atuacdo das
professoras do CMEI, no tratamento, na maneira de lidar com a participacdo das
criancas durante a atividade e na tentativa de ampliar as linguagens artisticas em

um contexto. Vejamos uma ilustracdo de um desses momentos:

Em outro momento, desta vez na sala de artes, houve danca e
depois pintura de bandeirinhas com tinta. Na roda: - Hoje, vamos
fazer as bandeirinhas de sdo Jodo. Mas vocés que vao ter que fazer!
Eu ndo vou fazer, ndo! Tu vai fazer, Lara? Respondeu que sim. —
Pronto! vocés me ajudando a gente faz as bandeiras coloridas e
vamos colocar na nossa sala para ficar bem bonita!!! Tu queres
Carla, deixar a sala bonita? Tu queres fazer, Ricardo? Vocé quer
Salatiel? Tu vais ajudar, luri? Tu vais ajudar Valéria? Entdo assim, a
gente vai fazer a chamada agora, vai dancar a musiquinha de forré e
depois vai fazer as nossas bandeiras, t4 Daniel? Ta certo? Entéo
vamos la?..- Agora chegou a hora de ouvir uma musica, sera que vai
funcionar? Essa musica a gente ouviu nho bom dia! As criancas
comecam sozinhas a cantar: - cai, cai, baldo! Vamos levantar!? O
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som funcionou. Comecam a dancar e cantar a musica'®?: Alegrando
0 S&0 Jodo de Jodo Collares, seguindo os movimentos sugeridos
pela musica, Laura sugere: - A roda!! Professora -Vem Salatiel???
Incentivando os que estavam mais paradinhos, incentivando os
movimentos que a musica sugere, dancado e participando. Depois
de dancar, a professora pediu para as criangcas sentaram nas mesas
e distribuiu massinha. Saiu da sala e organizou no corredor duas
mesas com 0s materiais de pintura. E foi chamando as criancas para
pintarem as bandeirinhas, paralelamente a massinha. As criancas
com massinhas ficaram sob os cuidados da ADI e estagiaria,
enquanto as criangas sdo chamadas trés por vez, a sentar com a
professora que perguntava qual o modelo de bandeirinha que eles
desejavam pintar e qual cor. Eles escolheram e realizam a pintura
com a mao. Alguns deles pintaram mais de uma bandeirinha.
Escolheram cores diferentes. A professora chamou atengdo para
Laura que nao gostava de tocar na tinta e hoje ela fez toda a
atividade, com a méo! Ao terminarem a pintura, a professora limpou
0 excesso de tinta da méo delas e pediu para irem ao banheiro lavar
as maos. Uma das criangas foi sozinha, depois que os trés
terminaram, a professora foi ao banheiro e auxiliou as que ainda
estavam se lavando. As 9h chegou mais uma estagiaria para auxiliar
na sala, entdo a professora pediu para ela ir ajudando as criancas a
lavarem as maos. (DC, junho 18).

Esse tipo de articulacdo das atividades de danca, modelagem, pintura e
higiene pessoal, apresenta conexdes com 0 contexto escolar, e sao atitudes
pedagogicas construidas na relacdo docente-discente, uma vez que esse
movimento se constitui como uma dimensao da pratica pedagdgica docente-discente
emancipatéria, como tratamos no capitulo 1 deste trabalho. Cunha (1999) esclarece:
“a pintura [...] enquanto linguagem deve ser compreendida em sua especificidade
simbdlica e material, mas, em nenhum momento, pode ser desarticulada das demais
acles ludicas das criangas”. (p. 39).

A pratica docente no atelié de Arte aconteceu sem muitos cheiros, gostos e
sabores, porém a dinamica estabelecida para a feitura das atividades possibilitou
ampliar o repertorio das criancas quanto ao pegar, amassar e se melecar, embora
timidamente. Os trabalhos foram feitos regularmente de forma individual.
Paralelamente, ocorriam outras atividades, que chamamos de trabalhos
diversificados (jogos, massa de modelar, blocos de encaixe, desenhos etc.). A

participagdo da crianga dava-se com intensidade variada. Assinalamos a

102 Alegrando o S&o Joao/Joado Collares. Bandeiras bem coloridas/ V&o enfeitando todo saldo/ As
bolas também enfeitam/ Enfeitam o s&o Jodo/ E vejam quanta alegria/ O povo inteiro que vai brincar/
Sanfona j& esta tocando, tocando para dancar/ Batendo, o pé agitando, a m&o/ Vamos dangar neste
sdo Jodo/ Batendo o pé agitando, a mao/ Vamos dancar neste sdo Jodo/ Acende o fogo estoura o
rojdo/ Todo mundo escuta este barulh&o.


https://www.vagalume.com.br/joao-collares/
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necessidade de maior valorizagcdo do processo de criagdo das criangcas, bem como
mais tempo e mais materiais diversificados para os trabalhos que envolvem as Artes
Plasticas, porque a exploracdo de diferentes suportes e materiais - elementos da
natureza, como terra, agua e gravetos - nao ocorreu por parte das criangas, nem na
sala nem no espaco externo. Vale lembrar que o CMEI tem um espaco ao ar livre
restrito.

Os planejamentos criam-se a partir de concepgdes que vao se “alicercando
no fazer/pensar o feito, o ndo feito e o possivel de ser feito. Nao existe um caminho,
existem multiplos e singulares percursos. O prazer estd na acdo de buscar e na
reflexdo de cada descoberta” (CUNHA, 1999, p. 42), tanto para as criangcas, como
pelos adultos que acreditam que quando se ensina, aprende-se ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender. (FREIRE,1996, p. 23).

No atelié de Linguagem, aconteceram atividades especificas destinadas as
linguagens oral e escrita, como também outras dirigidas & musica e & Matematica.
As linguagens oral e escrita também foram exploradas em outros espacos do CMEI
(em outros ateliés, na biblioteca, no “Bom dia”). Essas vivéncias serdao analisadas
nesse atelié devido aos seus conteludos se assemelharem aos tratados nesse
espaco conceitual.

As atividades mais frequentes foram: contacdo de historias, culinaria e roda
de conversas, possibilitando a expressao dos sentimentos, pensamentos, atitudes,
contribuindo para que a comunicacdo verbal e ndo verbal se estabelecesse.
(SANTOS, RIBEIRO E VARANDAS, 2014). A primeira, contacdo de historia,
mereceu destaque, pois abrangeu atividades que fizeram parte da rotina do CMEI
regularmente; exploraram a imaginagdo e a fantasia, tendo a linguagem oral e
escrita como promotora desse momento ludico, em que as criangcas agugam seu
desejo pela leitura, envolvendo-se em praticas de letramento significativas, ativando
a curiosidade instigadora do conhecer, 0 elo que da movimento a dindmica ensinar-
aprender, girando o ciclo do conhecimento. A segunda, culinaria, envolveu diferentes
tipos de conteudo, além de despertar a curiosidade, desenvolver o conhecimento
cientifico, o0 matematico etc. Por dltimo, a roda de conversas, pelo valor dentro da
organizacdo da rotina, visto que organiza os ateliés em suas atividades. Serao
apresentados alguns aspectos relacionados a aprendizagem das linguagens oral e
escrita, vividas nas rodas do atelié de Linguagem.
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A contacdo de historias na educacgdo infantil € um dos critérios apontados
como de qualidade para uma instituicdo de educacédo infantil, de acordo com os
Parametros de Qualidade para a Educacéao Infantil (BRASIL, 2009). Isso demonstra
gue se trata de uma atividade e um contetudo fundamental para as criangcas nessa
etapa da educacgdo béasica. Ouvir histéria é prazeroso, exercita a imaginacao, cria
possibilidades de interagdo com o0s textos escritos com vistas a formacdo de
“ouvintes ativos”. (BRANDAO E ROSA, 2010 p. 34). Esta atividade faz com que se
estimule a interacdo entre as criangcas e seus pares e entre as criancas € 0
professor, tendo o livro como principal recurso simbalico.

No CMEI, a contacdo de historias € uma atividade recorrente, inclusive os
projetos didaticos que orientam as atividades referendam a leitura, agregando a
essa atividade maior respaldo entre as professoras. Neles, a participacdo das
criancas foi unanime, refletiu a dinamica da relacdo docente-discente de parceria e
de ludicidade, em que o falar e o ouvir foram respeitados e a imaginacéo fluiu,
guando as criancas respondiam com risos, espantos, medo etc. Para contar
histérias, os recursos utilizados foram o livro e os fantoches; as professoras
contavam com o livro, ora lendo as histérias, ora contando usando as imagens como
referéncia. Com os fantoches, sempre eram contadas com roteiro da professora.

Nas varias situacdes de contacdo de historia, algumas tornaram-se referéncia
para ilustrar a relacdo entre os conhecimentos da leitura como pratica social, das
aprendizagens do ouvir, do exercicio da concentracdo. A conducdo da docente
diante do planejamento da atividade ocorreu com o uso de diferentes estratégias de
leitura, na escolha do livro, levando em consideracdo a qualidade literaria e a forma
de contar e encantar as criangas.

O registro que segue exemplifica a relacdo em que a imaginagéo, alavancada
pelo direcionamento da professora, lancou mao das estratégias de leitura de
antecipacéo e levantamento dos conhecimentos prévios (SOLE, 2008). Criou-se um
contexto ludico na relacdo das criangas com os adultos; a qualidade da obra literaria

selecionada pela professora também favoreceu o clima vivido no momento.
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Foto 33: Contacao de historia Foto 34: Contacao de historia

LI

Fonte: a autora Fonte: a autora

- Agora chegou a hora do livro-surpresa!l Tarammmmm! Vocés véo
ter que dizer que histéria é essa? Vocés conhecem essa histéria?
Renata: -Trés porquinhos... A professora: - Serd que é os Trés
Porquinhos? Paola: ndo! E o Porcdo! A professora pergunta: como?
E Jodo diz: - E o lobo!! Sabia que o nome dessa histéria é esse: E o
lobo? Tem porquinho nessa histdria, mas s6 € um. Nessa histéria
tem um porquinho querendo encontrar um lobo. Daniel, va para o
colo de tia Rafa, n6s vamos comecar essa aventura. Agora, para
ouvir a histéria vocés vao ter que fazer siléncio. Vocés vao poder
tocar a mdo em algumas coisas que tem no livro,. Tia Valéria vai
chamado pelo nome ta certo? E inicia a contacdo. No final do livro,
tem uma imagem em 3D do lobo... a0 mostrar as criangas, elas
correm, gritam e riem. E a professora comeca a fazer brincadeiras,
mostrando outra parte do livio que ndo tem lobo, quando a
professora mostra a gravura em que o lobo aparecia, eles riram
muito, correm pela sala. Apds a contacdo, a professora apresenta um
outro livro, mostra como abrir, que deve ser devagarinho. Uma
crianga ja pergunta: sera que tem lobo ai? Ela responde: sera? Sera
gque tem um lobo aqui? As criangas ficam respondendo: - Tem sim!
Ela vai passando as péaginas do livro, mostrando e comentando cada
imagem: - Tem uma menina... e vai comentando: - O que a menina
esta fazendo? Est4d como, agora? Animada ou com sono? E as
criangas respondendo todas as perguntas. E aqui? — Ela esta presa?
No castelo? Ela esta fazendo o que com essa vassoura? Varrendo...
gue flor é essa? A professora Responde: € um girassol! Tem agora
um dragao! E onde esta ela? — Ali!!ll Vocés viram muitas imagens?
Vocés viram que tem uma menina fazendo um monte de coisas?
Agora vou entregar um livro para cada um de vocés, vao vendo bem
de pertinho, ai eu vou dizer, acha para mim um lobo? Ai vocés
passam a pagina bem certinho para procurar e me mostrar, ta certo?
E algumas criancas respondem: - ta certo!! Em seguida distribui o
mesmo livro para todas as criangas. - Vamos aprender a passar o
livro sem rasgar, t&4 certo? Olha, Paola achou o lobo? Olha, Jodo
achou o dragéo!
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A intencionalidade na agdo docente para a vivéncia de um ensino de
qualidade faz parte da pratica docente-discente do CMEI, revelando a concepc¢éo de
crianca como sujeito de direitos e de educacdo emancipatéria. Foi possivel conferir
qguando a professora apostava em conteudos simbolicos e da emocao, ao brincar
com o livro, insinuando o aparecimento do “lobo”. Com isso, antecipava a emocgéao,
gerando um clima ladico e favoravel ao contato da histéria como brincadeira, como
forma de partilhar em grupo sentimentos e emocfes. Segundo, Branddo e Rosa
(2010, p.36), “o contato das criangas com a histéria mediado pela voz da professora
[...] implica uma proximidade fisica entre quem conta e quem ouve, além de uma
interagédo situada num plano simbdlico” possibilitando assim a fruicdo diante do ler,
gue mobiliza o corpo, as ideias, a linguagem, os sentidos, a memoéria e a
imaginacao.

Em uma outra fase da atividade, os conteudos apresentados exigem, além do
simbdlico, procedimentos do aprender a manusear o livro, folhear, identificar figuras,
como se deu nas proposicdes de questdes sobre a pesquisa das imagens dos livros
distribuidos entre as criancas para o0 manuseio. Parece-nos que foi essa a intencao
da professora, quando deu o comando de apresentar a gravura que tinham
encontrado; tornou a atividade bem participativa e todos interagiram com o material
e com a professora, formulando hipéteses. Tais acbes alinham-se as evidéncias de
pesquisa de Paschoal, (2009); Britto, (2005); Branddo e Guimaraes (1997), que
mostram as criancas aprendendo a fazer parte de uma roda de contagéo de histéria,
a manusear um livro, a se tornarem participantes ativos no processo de ouvir, falar,
ler e escrever.

Na roda, a exploracéo da linguagem oral e a ampliagdo do universo vocabular
das criancas foram abordadas com a introducdo de contetdos diversificados, ao
serem introduzidas as atividades de musicalizacdo, chamada com crachas para as
criangcas com 02 e 03 anos em todos os dias da rotina, pois a roda compde a rotina
do CMEI como estruturante. Contudo o foco aqui serdo as rodas que aconteceram
no atelié de Linguagem e o0s conteddos nelas abordados além dos
encaminhamentos das professoras. As partes do corpo representaram um conteudo
bastante explorado em sequéncias de atividades, que envolveram musica, danca,
com recursos variados como: fantoche, espelho etc.

As atividades possibilitaram a construgdo por meio da interagcdo com 0s

objetos e com as outras criancas. O recurso do fantoche proporcionou, de forma
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lidica, o desenvolvimento da imaginacdo na busca da ampliagdo vocabular das
criangas, com 0 jogo sonoro com rima, que foi realizado pela professora e contribuiu
para despertar na crianca os sons das palavras. (BRANDAO e LEAL, 2010).

Ao chegarmos a sala de linguagem, sentamos em roda e a
professora iniciou a atividade, chamando atencdo do grupo com
fantoche de jacaré. Com ele, ela foi cantando uma musica que falava
das partes do corpol®®. Algumas criancas riam, outras ficavam
observando, outras batiam palmas. Eles interagiram com a
professora e com o momento da brincadeira. Depois, a professora
entregou o fantoche do jacaré para que cada crianga, de uma em
uma, “cantassem” a musica do jacaré e falassem uma parte do seu
corpo. As que néo falavam ou ndo faziam algum sinal, a professora
colocava-se no lugar do falante e respondia. Houve também aquelas
gue ndo quiseram pegar no fantoche. Enquanto o jacaré passava,
algumas criancas riam, outras se viravam para la e para ca, outras
batiam palmas para a musica que estava sendo cantada. Em
seguida, a professora brincou de estatua e falou para as estagiarias
e ADI: - Vocés véo ter que fazer também para eles observarem!
Quanto as criancas, gostam muito dessa brincadeira. Isadora ria
muito, a que mais mostrou interesse. Depois de uns 10 minutos que
eles comegcam a perder o interesse, a professora cantou a musica
para sentar'®* e as criancas sentaram-se. Trouxe uma caixa com um
espelho dentro e fez suspense: - O que sera que tem nessa caixa?
Foi abrindo a caixa e tirando o espelho e o colocou encostado na
parede. Em seguida comecou a perguntar e apresentar as criangas o
nariz, o olho, Perguntava: - Cadé o olhinho? Cadé o narizinho? E
elas foram mostrando, as vezes mostravam no outro, no amigo. Ja
com a crianga na frente do espelho, iam se olhando e a professora
pintava o seu nariz com tinta vermelha. Assim foi de uma em uma
(D.C, abril 2018).

O planejamento para criangas dessa faixa etéria necessitou ser pensado com
estratégias que incluam atividades sistematicas, ou seja, um trabalho que leve em
consideracdo: a organizacdo do tempo pedagogico, a intencionalidade e a
ludicidade, ou seja, cuidados com o tempo de concentracdo das criancgas; a acao
dos auxiliares de sala, seja o(a) ADI, seja o(a) estagiario(a), pois eles/elas também
fazem parte do processo de construcdo de conhecimentos e dos conteldos a serem
vivenciados.

A proposta da culinaria foi outra atividade que fez parte desse atelié e que
também se propds a despertar a curiosidade. Proporcionou manipulacéo de objetos
e vivéncia com conhecimentos cientificos por meio da mistura dos ingredientes.

O trabalho com receitas na educacao infantii € uma o6tima proposta para

agregar as mais diferentes linguagens do conhecimento, pois as “competéncias

103 Eu, vi. Eu, vi. Eu vi um jacaré sera que ele quer pegar no meu ..... pé, braco etc.
104 Senta, senta, senta... agora eu vou sentar... (repetindo e sentando)
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matematicas acontecem entrelacadas com a evolugcdo de outras capacidades que
permitam a crianga autonomia”, como a linguagem verbal, a contacdo de histérias, a
expressividade corporal, as brincadeiras de faz de conta, que se apresentam como
experiéncias significativas para o fazer pedagdgico.

As receitas de culinaria foram: pdo e mingau de farinha lactea, ambas foram
elaboradas dentro do contexto do projeto e as criangas participantes estiveram
ativas nos “experimentos culinarios”. Essa atividade envolveu os conteudos de
Matematica, Linguagem escrita e contato com a modalidade “textos instrucionais”,
no caso, a receita culinaria. Durante a experiéncia, puderam aprender, literalmente,
sentindo cheiros, gostos e sabores, como pode ser exemplificado no fragmento de
registro subsequente:

A professora retomou a histdria que tem sido o tema gerador do més:
Cachinhos dourados. Ao retomar, disse que recebeu a receita da
mamae urso, do mingau que o bebé urso adora! Que veio por e-mail
(riu!) E ai pergunta: - Quem quer fazer e comer 0 mingau? Todos

guadrado, a professora apresentou a receita e todos os ingredientes:
- Leite em pé6, farinha lacta - quem conhece? (Mostrou as
embalagens) - E 4gua morna (Passa o vasilhame com agua, para as
criangas tocarem). Elas riem e dizem: - Esta quente!! E todos
balancam as maozinhas: - Estd quente! Laura grita de la: - Farinha
lacta é cheirosa! A professora |1é a receita e diz: - Precisamos
misturar os ingredientes: o leite, a farinha lacta e a agua quente ou
fria? As criangas respondem: - Quente! Em uma vasilha, a professora
vai misturando os ingredientes e lendo a receita, medindo,
verificando as quantidades e mexendo para a realizagdo do mingau.
As criangas também puderam mexer. Em seguida, ela coloca o
mingau em copinhos descartaveis de café e as criangas comem.
Todas provaram e aprovaram. Em seguida, ela chamou umas
criancas para colarem na receita os rétulos dos ingredientes usados
(D.C, maio 2018).

No trabalho com a culinaria, evidenciou-se o contexto do projeto que estava
sendo vivenciado, tratando do letramento com um tom ladico, contextualizando a
modalidade textual receita, além de também contextualizar a forma como recebeu a
receita da “mamae ursa, por e-mail. Tem-se ai a aplicacdo de uma funcéo social da
lingua escrita numa situacdo imaginaria que se adequou a uma situacédo ludica, além
de outros contetdos cientificos ligados a atividade matematica. Oportunizou-se
também a experiéncia com o sentido tatil - quente e frio -, ampliacdo de
conhecimentos dos sentidos olfativos e gustativos - cheiros e sabores -, afinal a

culinéria torna-se arte, brinquedo, fruicdo e alegria.
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Essas foram algumas caracteristicas da pratica pedagogica docente-discente
nesse atelié, que evidenciaram pensamento e pratica, uma postura percebida na
relacdo estabelecida com o outro e o mundo, de forma pessoal, corpérea e que
apresenta dimensdes de criticidade, afetividade, temporalidade e consequéncia.
(FREIRE, 1996).

Por fim, no atelié de linguagem, atividades peculiares de ampliagdo dos
repertérios das criancas em vivéncias culturais, como um dos objetivos a serem
conquistados nessa fase da vida, incentivaram a curiosidade das criancas.
Trouxeram alegria aos participantes ao vé-las avancando na producédo de novos
conhecimentos e apresentaram a materialidade de uma prética amorosa,
fundamentada no dialogo.

A necessidade de um trabalho que considere as multiplas linguagens da
infancia torna-se aparente no contexto que ora analisamos. Apresentaremos a
seguir excerto que caracteriza uma acdo voltada a area da linguagem da
Matematica, incluida neste atelié, reafirmando a identidade desta sala tematica: com
o tema da metamorfose das borboletas, a poesia “As borboletas” de Vinicius de
Moraes, a professora realizou contagem e tratamento da informacao/gréfico.

A professora iniciou a confeccdo de um grafico com o tema: qual a
minha cor de borboleta preferida? A professora levou para a roda um
grande papel pardo e quatro desenhos de borboletas nas cores do
poema e a frase impressa: qual a minha cor favorita? Cortou e colou
com as criancas, falando em voz alta o que estava cortando e o que
estava colando, tanto a frase, como as borboletas coloridas.
Enquanto cortava as borboletas, ia conversando: — Quais as cores
das borboletas que tem no poema? As criangas responderam.
Depois colando a frase disse: - Olha o que tia vai querer saber de
vocés. E leu: “nossa cor preferida". - Quem é que sabe o que é
preferida? E aquilo que a gente gosta mais, aquilo que a gente
escolhe... —Renato disse logo: — Branca! Mas a professora continuou:
se eu disse a nossa cor preferida, mas sera qualquer borboleta que a
gente vai escolher? A gente vai escolher a cor da borboleta que a
gente gosta mais, a nossa cor preferida das borboletas. Vocé néo
precisa escolher a do colega, pode escolher a que quiser. Depois as
criangas marcaram com um pincel e tinta sua borboleta preferida. Em
seguida, a professora tenta fazer a relagdo quantidade numeral.
Contou a quantidade de votos e escreveu ao lado o numeral. E fez a
guestao: - Qual a borboleta que teve mais votos? Guardou depois 0
cartaz, pois disse que 0s outros amigos também iriam marcar. ( D.C,
junho 2018).
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Foto 35: Producdo de grafico

Fonte: a autora

A feitura do “grafico” e as questdes levantadas pela professora para as
criancas sugeriram o desenvolvimento do raciocinio légico, da observacdo e a
ampliacdo dos conhecimentos, ampliando suas hipéteses, assim como a fala da
professora promoveu o desenvolvimento de no¢des matematicas e o incentivo a
novas descobertas. (RAMOS E ROSA, 2008). A intervencdo da professora com
criatividade em busca do incentivo e a reflexdo das criancas anunciam tracos do
didlogo freireano. (FREIRE, 1983)

Os contetdos que envolveram o eixo conhecimento Légico-matematico,
assim como o eixo Ambiente Social e Natural, foram evidenciados diluidos em varios
ateliés. Essa foi a unica atividade voltada especificamente para a linguagem
matematica. Podemos perceber, nas acdes de varias atividades vividas na
instituicdo, o exercicio da curiosidade investigativa que envolve desafios légicos. O
trato com o conhecimento fisico, vivido quando da manipulacdo dos objetos
diversos, a contagem oral, as no¢cbes espaciais foram conteudos explorados de
forma ladica que fazem parte desse eixo.

Por fim, os ateliés sdo componentes estruturadores da rotina em suas salas e
as diferentes atividades acontecem, dando ritmo ao curriculo no movimento da
instituicdo. Alguns aspectos destacaram-se, dando pistas para se entender a pratica
pedagogica docente-discente vivida nos ateliés: o tempo pedagdgico como um dos
estruturantes importantes visando a necessidade de adequagcdo do tempo da
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atividade ao tempo das criangas, compreendendo sua faixa etaria, sobretudo nos
ateliés de Arte e Movimento, em que se realizaram com frequéncia atividades
individuais por fazerem parte da dinamica dessas salas. Porém a atencdo ao
restante do grupo € importante para o trabalho coletivo, evitando assim longas
esperas e consequente dispersédo das criancas. Vale salientar que o planejamento
docente previu algumas dessas situacdes e as orientagbes ora foram para o tempo
de espera que foi maior do que o0 necessario, ora valorizaram a crianca, evitando,
guando possivel, situacdes desgastantes.

No trabalho de organizacéo coletiva, os(as) Adis e os(as) estagiarios(as) sao
fundamentais para a organizacdo do trabalho pedagoégico e os(as) professores(as)
também orientam e participam diretamente de sua formacéo continua, enfatizando o
valor da experiéncia feita de cada um.

As atividades vividas nos ateliés foram sempre contextualizadas, articuladas
com conteudos que possibilitaram uma vivéncia amorosa e rigorosa das criangas
com seus pares e com os adultos que as cercam. E isso que promove um curriculo
com fins emancipatérios, acfes articuladas que possibilitem, as criancas, a reflexao
vivida em uma relagédo, conviver com a busca constante de pensar o processo de
conhecimento e da aprendizagem sem valorizar o produto como agéo principal. Na
infancia, o tempo é importante para viver 0s processos com descontracdo, com
ludicidade, na busca constante por uma instituicdo que tenha os principios de
interacbes e brincadeiras presentes! Essa pratica mostrou-se alinhada com as
orientagfes disponiveis na Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife para o
fazer pedagogico na educacéo infantil, os quais seriam:

a) Brincadeira: acdo de brincar, de entreter, de distrair, ou seja,
conduta estruturada em regras implicitas ou explicitas, ou ainda
acOes espontdneas criadas pelas préprias criancas e/ou
intercambiadas por elas na construcéo de uma cultura de pares;

b) narragcdo de historia: momento de contato com leituras que
transportam a crianca do mundo real para o imaginério, fortalecem a
criatividade e a introduzem no mundo das palavras escritas;

c) dramatizacdes: atuacdo que se faz sobre uma historia adaptada
ao teatro, um momento de encontro em que se exercita também a
sociabilidade;

d) musica, dangas e cancdes: arte ou técnica de combinar sons e
movimentos de maneira agradavel;

e) artes plasticas: envolvem conhecimentos e habilidades de
caracteristicas estéticas humanizadoras €;

f) jogo: acdo ludica, envolvendo uma situacdo estruturada pelo
préprio tipo de material. (RECIFE, 2015, p. 42)
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Assim, a perspectiva critica orienta o curriculo dessa instituicdo de educacéo
infantil. Aborda as relagbes em um contexto histérico, constituida na rotina diaria,
diante das novas relacdes que os sujeitos adultos e criancas, por serem historicos,
estabelecem e, portanto, aprendem e ensinam. (FREIRE, 1983; APPLE, 2008).

As préticas vividas concebem o(a) professor e aluno(a) como produtor(a) de
conhecimentos, reconhecem-nos como sujeitos capazes de criar e organizar a acao
pedagogica a partir dos questionamentos sobre a realidade, observando-se a
construcédo do ciclo do conhecimento. (FREIRE, 1996).

Na construcdo do curriculo na educacédo infantil, os cuidados pessoais se
inserem como estruturante pedagogico voltado ao bem-estar das criancas na sua
integralidade de educar e cuidar. Nesse sentido, abordaremos questfes que tratam
das acbGes docente-discente diante desse estruturante, as quais aconteceram no

CMEI, seja na hora da alimentag&o, como na hora do banho.

6.7 CUIDADOS PESSOAIS NUMA PERSPECTIVA PEDAGOGICA

Nas relagOes estabelecidas com as criancas nesta instituicdo de educacéo
infantil, fazem parte os cuidados pessoais relativos a alimentacdo e higiene,
momentos em que os adultos ficam envolvidos diretamente de forma individual e
mantém contato direto com as criancas.

Essas relacdes abrangem o modo como as criancas se relacionam com elas
mesmas, com as outras, com os adultos, com o espaco ao redor e com as atividades
cotidianas. Cuidar é muito mais do que apenas oferecer alimentacdo e banho, trata-
se de uma acao que integra varios campos de conhecimentos e demanda, de todos
os profissionais envolvidos no trato, atitudes que viabilizem as interacbes para o
desenvolvimento emocional, cultural e social. O ato relacional enquanto atitude do
docente integra o pensamento e a pratica diante do conhecimento da crianca, do
afeto, da coeréncia da acao politica-educativa. (FREIRE, 1996).

A interligacdo da educacédo e o cuidado na rotina faz emergirem desafios e
aprendizagens relacionados as interacdes (aprender com o outro como falar, como
comer, como tomar banho etc.) e ao valor da crianca como ser relacional entre os
envolvidos no processo da educagédo, ou seja, o cuidado é compreendido como algo
indissociavel do ato de educar, requer curiosidade epistemoldgica, planejamento e

bom senso do docente. (FREIRE, 1996), pois “ao considerarmos o cuidado em sua
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dimenséo ética, aproximamo-nos da concepgéo de educagdo em sua integralidade”.
(MONCAO, 2016, p. 03)

Nesse sentido, a integralidade do educar e cuidar no CMEI Juntos Somos
Fortes afasta-se de uma dimensao instrumental e apenas de disciplinarizacdo dos
corpos; busca na maioria das acdes a dimensao da existencialidade, contribuindo
com a concepgédo de educagao como encontro da crianga com o adulto, num sentido
de dialogo, abertura e experiéncia compartilhada. (GUIMARAES, 2007).

A seguir, trataremos das questbes relativas aos cuidados pessoais
(alimentacado e banho), que se destacaram na pratica docente-discente. O cuidar faz
parte do movimento do curriculo e foi identificado como elemento estruturante do
processo educativo na El, portanto, indissociado do educar. A alimentacdo e o
banho foram vividos de forma tranquila, sem serem determinantes na rotina do
CMEI, sem terem sido apresentados como 0S momentos pragmaticos, mas
momentos de aprendizagem social, recheados de amorosidade e intencionalidade
de fazer valer os direitos das criancas.

Assim discorreremos sobre esses momentos com o intuito de apresentar a

pratica pedagdégica nas acdes de cuidar numa perspectiva educativa.

6.7.1 Alimentacéo

As criancas descem as rampas de acesso ao refeitério, andando de maos
dadas, cantando uma musica. Ao chegarem, sdo solicitadas a sentarem-se na
cadeirinha, tirarem a camisa para nao se sujarem e se alimentarem. Algumas ainda
precisaram da ajuda dos adultos para retirarem as camisas, mas isso é feito com
muita tranquilidade e ndo ha nenhuma resisténcia. Quando terminam, Ss&o
estimuladas a lavar a boca, as méos e beberem agua ou suco, sozinhas. As
funcionarias (ADI e estagiaria) entregam 0s copos e apds o0 almog¢o ha a escovacéo

bucal,
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Foto 36: Café da manha com a familia

Fonte: a autora

Esse é o ritual que acontece diariamente no CMEI. As criancas fazem cinco
refeicbes diarias: pela manha eles tém trés, a primeira refeicdo € o café da manha,
em seguida o lanche e no final da manha o almoco. Para esses momentos, ha um
ritual que € seguido por todas as criancas e adultos, ha uma pratica cultural de
simbolismos: a disposicdo das mesas e cadeiras do refeitorio, o tirar a camisa para
nao se sujar e ficar mais a vontade para fazer as refeicdes, o uso dos instrumentos
para se alimentar. Tudo isso faz parte de um ritual. Diferente do ambiente
doméstico, ndo se trata apenas do ato de se alimentar isoladamente, mas uma
construcdo de um grupo, torna-se um momento de socializagdo, muito mais do que
uma necessidade fisioldgica. (BARBOSA, 2010).

A gradacdo da aprendizagem para se alimentarem sozinhos é visivel, as
criangas de 01 ano tém dificuldade em se alimentarem sozinhas e s@o auxiliadas
pelas funcionarias, professora e pais (durante o café da manha). Ha ainda aquelas
gue, mesmo a professora ajudando, ndo comem, por razdes diversas. Enquanto no
caso das criancas de 02 e 03 anos, poucas maes ficam para administrarem o café
da manha. Apenas em um dos dias, duas mées ficaram para esse momento e um
avO permanecia todos os dias, fazendo companhia a neta, mas poucas vezes a
ajudou na alimentagao.

Na hora do lanche, geralmente € uma fruta ou um suco, as criancas de 01
ano sao estimuladas para se alimentarem sozinhas e a maioria o faz. Os

funcionarios ficam juntos auxiliando e orientando a ingesta do alimento, estimulando
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a construcao de sua autonomia. Durante o almocgo, elas necessitam de mais ajuda,
parece que o tipo da comida faz ocorrer essa diferenga. Ao descer na hora do
almoco da sala de referéncia, uma das criancas traz a caixinha de escovas de
dentes do grupo para a higiene bucal, a ser usada assim que o almoco termina. A
medida que vao terminando de almocar, tomam um suco e se dirigem, com ajuda
dos funcionérios, a pia, lavam a boca e escovam o0s dentes e, em seguida, sobem
com os funcionarios para a sala de referéncia e acontece o repouso/sono. O ritual
traz conteudos que estabelecem a aprendizagem do fazer: alimentar-se sozinho,
lavar as maos, escovar o0s dentes; atitudes como: esperar sua vez,
ajudar/representar o grupo ao trazer as escovas de dentes, sentar-se a mesa etc.

H& uma atencdo especial da professora, da ADI e das estagiarias para a
alimentacdo e a higiene das criancas. Especialmente com as criancas que
apresentam intolerancia a lactose, na hora das refeicdes a atencdo é redobrada. A
comida deles é preparada de forma diferente e no lanche é dada outra opcao.

As criancas de 02 anos alimentam-se sozinhas, algumas vezes pedem
“ajuda”, mas a maioria come bem. Contudo ha excec¢des, pois ha recusas de certos
alimentos e/ou comem muito pouco. Com algumas criangcas que Sao resistentes,
sempre os adultos do CMEI tém um tratamento diferenciado. Por exemplo, o caso
de uma menina que, ainda na sala brincando, dizia que néo ia almocgar. A professora
conversou com o pai dela no outro dia, disse-lhe que foram tentando dar os
alimentos separados e o que ela mais rejeita é o feijdo e a carne. A professora tenta
dar a ela o almocgo, conversando: - Vamos provar, s6 o caldinho hoje? Sé o feijao
com arroz, hoje? Ela comeu num dia e em outro recusou. Para 0s que sdo mais
dificeis para comer, a professora sempre conversa, tentando convencé-los:

- Vamos comer tudo, que hoje vai ter uma surpresa! Outras vezes
pergunta se quer o alimento de forma diferente: O café da manha foi
cuscuz com leite. Richard empurrou o prato, a professora disse; -
Vocé quer sem o leite, sequinho? Ele balancou a cabeca que sim e
ela foi buscar outro prato, entregou-lhe e ele comeu tudo”. (D.C,
abril 2018).

Nesse registro, € possivel ver que as individualidades séo respeitadas, tracos
significativos de amorosidade, de compromisso social, de responsabilidade do
sujeito-docente com outro sujeito-crianga, que se traduz em respeito as diferencas,

na escuta da crianca com a intengdo do bem-estar. (FREIRE, 1987, 1996, 2005). H4

um cuidado por parte da professora e da estagiaria da sala quanto as criancas
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nesse momento, como foi apresentado nas descricbes, porém outro episédio
reafirma essa atengao para com as criangas.

Na hora do lanche, a professora levou Leticia para comer frutas no
bercério, pois o lanche foi Danone e ela estd com um pouco de
desconforto intestinal, ndo sendo adequado comer laticinios. No
mesmo dia, para lgor, o Danone foi dado de colher em colher pois a
boca esta com um pequeno corte (a mée avisou que ele estava com
esse corte na boca) e ele dizia que com o copo doia. Na hora do
almoco, a estagiaria administrou o suco assim.

As criancas de 3 anos apresentam autonomia na hora das refei¢cdes, vao ao
refeitdrio, acomodam-se nas cadeirinhas, ndo retiram mais a camiseta para se
alimentarem, como fazem os com 2 anos; todos o fazem sozinhos e a maioria come
bem, n&o rejeitam o alimento. Houve uma exceg¢éo, uma crianga que nao quis comer
o almoco, ndo queria almocar porque queria mingau. H4 um cuidado especial, por
parte da professora e da coordenadora, com as criancas nesse momento. Pelos
excertos a seguir, poderemos observar essas situacdes que ilustram as
consideracoes feitas.

Alberto jA& a mesa dizia para a professora: - Eu quero gagau!!!!
Empurrava o prato! A coordenadora aproximou-se e cOmegou a
conversar com ele. Disse que ele ia ficar como o homem de ferro,
bem forte!! Pegou outro prato s6 com feijdo e arroz e ele comeu com
sua ajuda toda a refeicdo. Ela comentou quando ele terminou: - Tem
gue conversar, tem que insistir.

Em outro dia, Renato ndo quis a fruta de lanche, foi perguntado a
coordenadora se poderia dar outra fruta a ele. Ela pergunta para
guem € a substituicdo? Ao saber de quem se tratava, ela negou e
disse: - Ele precisa aprender a provar e comer frutas, ele ndo comia
nenhuma, hoje ainda come banana. Ele vai ter que saber que se néo
comer, ndo tera outra opcao.

A coordenadora conhece as criangas, seus ritmos, desejos e a maneira de
intervir com cada uma delas. Isso mostra 0 compromisso com a gestao da creche e
com o bem-estar das criancas. A valorizacdo dos limites e afagos que as criangas
precisam ter para crescer é consubstanciada em atitudes das professoras e gestora
como tracos do dialogo no sentido do agir com amorosidade, do querer bem, do
amar, ndo um amor piegas, mas de atitude e de limites, a partir do que o outro pode
dar. (FREIRE, 1996).

Essa atitude como um principio do CMEI: contribuir para que as criancas se

alimentem bem, com amorosidade e didlogo. Aprendendo a provar o alimento, a
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enfrentar desafios e saber dos limites que ha nas relagbes sociais e em um
ambiente coletivo.

O trabalho em grupo, o espaco da alimentacdo como espaco coletivo social e
cultural, a assisténcia da coordenacédo aos docentes e o estimulo a autonomia das

criangas foram as marcas que caracterizaram a teméatica da alimentacao.
6.7.2 Higiene pessoal: banho

A hora do banho, no CMEI, apresenta um retrato da concepcdo e da
integralidade educar-cuidar da instituicdo de educacdo infantil, pois ele é feito
ouvindo a crianca, conversando, negociando estratégias de nao estragar as
brincadeiras, colocando o lugar do cuidado em um lugar de coadjuvante, importante
para a trama, mas ndo é o protagonista do processo.

O banho, nesse sentido, € mobilizador como incentivo de cuidado consigo
mesmo, cuidado com seu corpo, cuidado do adulto para com a crianga, para a
autonomia da crianca, ndo apenas para sua necessidade, mas sim para integra-lo
ao seu cotidiano.

O banho é feito individualmente. No banheiro, ha dois chuveiros e, para as
criancas de 1 ano, um trocador, mas as vezes algumas criancas sado trocadas no
colo, pois um s6 trocador ndo da conta de atender a todas. ApGs o banho, elas sédo
enxugadas com uma toalha (que séo trocadas todos os dias) que € levada para a
sala, presa com um prendedor de roupa com o nome da crianga para que ela possa
usar a mesma toalha no segundo banho, a tarde. Assim ndo ha compartilhamento
de toalhas, nem de sabonetes, pois usam sabonete liquido. Outros produtos de
higiene pessoal séo trazidos pela familia e deixados nas bolsas das criancas: pente
ou escova, perfume, hidratante, caso desejem, e fraldas para as que ainda as usam.

O banho e as trocas sdo conduzidos pelas estagiarias e as ADI; elas
administraram com atencdo e cuidados individuais a cada criangca. De um modo
geral, as criangas vao para o banho sem nenhuma resisténcia, no entanto houve
certa oposicdo em algumas situagdes, uma vez que ele acontece paralelamente a
algumas atividades e brincadeiras vivenciadas nas salas de referéncia. Houve dias
em que foram necessarias negociacdes entre o adulto e a crianca: guardar o
brinquedo para quando voltar do banho, ter a garantia que estara com ele; levar o

brinquedo para o banheiro (que facilita a ida ao banho sem quebrar o ritmo do
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brincar); escolher com quem quer tomar banho. As negocia¢des, com frequéncia,
sao feitas pela professora ou pela ADI, uma vez que estdo na dire¢cao das atividades
gue estdo sendo vivenciadas nas salas de referéncia. As criancas sao chamadas
para conversar e sao dadas opc¢des para que possam tomar o banho e depois voltar
para as atividades. Assim, o banho fica mais tranquilo e alegre para as criancgas, e
consequentemente, promovem-se aprendizagens de contetdos sociais, emocionais,
de esperar e retomar seus desejos, seguranca e constituicdo de vinculos. Os
cuidados de higiene pessoal sdo prazerosos, como podemos entrever pelo registro:

A estagiaria chamou Lara para o banho, ela ndo quis ir de novo; a
professora conversou, disse que ela teria que ir... Carla e Lara néo
guiseram tomar banho. Lara sempre quer ir por ultimo... a professora
conversou com elas e disse: -Vocés vao ter que ir tomar banho,
entdo vao depois, ta4 certo? Mas tem que ir. Na segunda vez que a
estagiaria chamou, insistiu um pouco mais. Carla ficou no colo da
professora e a conversa continuou, a professora disse: Vocés tém
que ir... todo mundo ja foi.... Insistiu um pouco mais e ela
choramingou dizendo nédo. Ai a professora pediu para deixar, pediu
também para a estagiaria levar Lara, ela choramingou um pouco e
foi, no braco da estagiaria, levando sua boneca. Agora vao as duas!
Entdo perguntou a ela:- Vocé quer ir com a tia Marcia? (Que é a
estagiaria fixa do grupo) ela aceitou e foi. A professora notou qual era
a situacao e me disse depois: - Ela ndo gosta de ir tomar banho com
guem ela ndo conhece muito, essa menina que esta aqui ajudando
hoje é da tarde do bercério.

Esses pequenos gestos: conversar, tentar entender o ponto de vista da
criancga, revelam a concepc¢éo e o valor que sdo dados a integralidade do educar-
cuidar em uma instituicdo de educacédo infantil. O respeito ao desejo, a escuta
atenta, as possibilidades de negociacdes fazem a infancia mais leve, mais feliz, o
gue nao exclui o direcionamento ou o cumprimento da atividade que é o ensinar,
orientar a criangca no mundo e para 0 mundo, sendo necessarios processos de
regulacdo e autocontrole, atributos da cultura civilizada, porém esse processo nao
tem um fim em si mesmo e o autocontrole emerge do préprio sujeito e da sua
reflexdo sobre o mundo. (RICHTER e VAZ, 2011). Esse registro, em especial,
revelou ainda o respeito pelo desejo da crianga, sem deixar de realizar a atividade,
sensibilidade do professor, a que Freire (1996) chama de bom senso, saber
necessario a pratica docente, pois alia a competéncia teérica com a amorosidade a
favor do desenvolvimento emocional, social e cognitivo da crianga.

Os episodios de higiene pessoal sdo significativos para um(a) ADI, pois

eles(elas) sdo os responsaveis diretos na execucéo dessas tarefas. Demonstraram a
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mesma sensibilidade do professor quando da escuta, do entender a linguagem nao
verbal da crianca, a fala do olhar, em que ética, estética e boniteza andam de maos
dadas, pois fazem parte da natureza da pratica docente, enquanto indagam e
buscam suas emocdes, sentimentos e pensamentos. A escuta das criangcas € uma
constante no CMEI, a ADI muitas vezes nao escuta palavras, mas gestos
interpretativos, que aliados aos conhecimentos sobre as criangcas e ao saber da
experiéncia, agregam valor a pratica docente-discente. Vejamos um desses
momentos:

Na hora do banho, a ADI chamou Luna para se banhar com a
estagiaria, ela disse que ndo ia! Ela disse:- Tem que ir sim. Luna
comecou a chorar e ela perguntou: - Por que esta chorando? Vocé
quer lavar seu cabelo? Luna respondeu que ndo com a cabecga.
Entdo, ta certo, ela ndo vai lavar agora, ok?. Luna continuou
choramingado. A ADI completou: - Vocé quer ir comigo? A crianga
balancou a cabeca que sim e a ADI a levou. — T4 certo, venha
comigo. Na volta do banho, Luna entrou na sala dizendo a estagiaria
gue tinha tomado banho: - Eu fui com tia “Liris” [lris], rindo... a
estagiaria achou engracado a forma que ela chamou a ADI, riu
também e respondeu: - Foi, eu vi! Sem fazer nenhuma mencgédo a
rejeicdo dela ao banho em sua companhia.

Ao visualizar esse episédio, inferimos que a ADI apresentou com atitude, um
saber da experiéncia, feito na vivéncia, uma vez que ela é parceira da mesma
professora da atitude descrita no excerto anterior. A formacdo continua que
acontece em uma instituicdo de educacdo infantii € inerente a uma pratica
pedagdgica que compreende que a aprendizagem acontece nas relacdes, nas acdes
gue se desenrolam em sua integralidade. Para tanto, as relagdes com cuidar e
educar indissociados requerem sujeitos-adultos pensantes e sabedores das suas
responsabilidades que o ato de ensinar agrega, devem ser criticos, coerentes no
exercicio de sua reflexado sobre a pratica e para a pratica. (FREIRE, 2016).

O curriculo vivido enquanto préatica pedagdgica nesta pesquisa apresentou
uma organizacdo em salas tematicas que garantiu conteldos sociocognitivos e
aprendizagens culturais as criancas, com valores que identificaram o querer bem ao
educando, a indissociabilidade do educar e cuidar, a brincadeira como direito e
como acédo pedagdgica inscrita na rotina, na materializacao do curriculo.

Percebemos que as bases do curriculo na educacao infantil, tanto no plano do
vivido, como do prescrito, tém a concepc¢do de crianga como sujeito, historico/social,

cultural e de natureza, ou seja, crianca como um ser ativo na relacdo que tem
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desejos, opinides e capacidade de decidir, criar, inventar, que aprende a partir das
interagcbes com 0 meio e estas interagbes contribuem para a construgdo da sua
subjetividade (FARIAS E SALES, 2007), como seres humanos que estdo no mundo,
com o mundo e com os outros. (FREIRE, 2008). Essa concepcao associa-se a duas
outras bases que alicercam e dao sustentacdo ao curriculo: as interacdes e as
brincadeiras.

Deste modo, o ser crianca como ser humano, como sujeito da acdo cultural
vivida, sobretudo no brincar; um sujeito do conhecimento; um sujeito em relacéo-
interacao junto aos adultos que o educam e dele cuidam, faz acontecer o0 movimento
do curriculo no CMEI campo de pesquisa. (FREIRE & SHOR, 1986; BARBOSA,
2008; OLIVEIRA, 2002, 2010; BRASIL, 1999, 2009; KISHIMOTO, 2010; KRAMER,
2005; SARMENTO 2009).

A relacdo docente-discente constituiu o centro do processo de ensino-
aprendizagem, a crianga foi valorizada, respeitada e viveu um curriculo em que se
entende a instituicdo de educacao infantil como espaco pedagdgico, organizada em
espacos tematicos, descaracterizando um ensino etapista e voltado a escolarizagéo.
As atividades priorizaram as interacdes e brincadeiras; um educar e cuidar
interligado, em que o cuidar existe a partir de uma mobilizacdo estimulada pela agéao
docente intencional, planejada e contextualizada, subsidiada por um curriculo
prescrito, voltado a concepc¢des pedagdgicas de crianga, de sociedade, de educacéo
infantil e de ser humano.

O curriculo vivido nos mostrou que houve aproximacfes com as politicas
nacionais e local voltadas para a educacédo infantil no tocante as concepcgdes e
principios. Revelou também o docente como um profissional reflexivo, que
ressignifica sua pratica pedagogica, baseado em suas concepgdes politicas e que
ancora suas ac0es no acreditar na crianca, na educacéo publica, na humanizacéo
dos sujeitos. E, por fim, mostrou uma pratica pedagdgica institucional viva, em que o
trabalho coletivo é valorizado e, acima de tudo, as fun¢gdes complementam-se para a

coeréncia de um atendimento de qualidade. Juntos Somos Mais Fortes.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O espago pedagogico é um “texto” para ser
constantemente  “lido”, interpretado, “escrito” e
“reescrito”. (FREIRE, 1996 p. 97)

As palavras em epigrafe podem, perfeitamente, revelar uma forma de ver o
espaco pedagogico da educagao infantil, 0 que esta escrito em seu “texto”, efetivado
pela pratica pedagdgica e protagonizado pelas professoras que atuam em suas
instituicdes. Para que fosse possivel ler essa realidade, elas concederam licenca e
partilharam conosco sua intimidade pedagdgica, conforme nomeia Santiago (1990),
para que pudéssemos compreender o qué, por qué, para qué e como se vivencia o
curriculo com as criangas de 0-3 anos em um CMEI da rede municipal de ensino do
Recife. A intencdo que traziamos, fortalecida pelas observacdes que tivemos a
oportunidades de registrar, era que outros docentes, pesquisadores e profissionais
da area possam escrever e reescrever suas préprias historias, atuando assim como
“‘intérpretes” de um “texto” aberto a ser permanentemente reescrito. Nao ser nem
leitor nem autor passivo, sujeito a cépias enfadonhas.

Com essa ideia, tecemos as consideracoes finais desta pesquisa, cujo objeto,
o curriculo na educacao infantil em uma perspectiva critica, se insere no campo da
pesquisa educacional, registrada em uma esfera relacional, social e cultural.
(GIROUX, 1997; MACLAREN, 1997; SACRISTAN, 2000; FREIRE 1983, 1996, 2006;
APPLE, 2009). Portanto, trata-se do curriculo enquanto pratica pedagdgica docente-
discente, materializado em uma rotina institucional, baseado em uma concepc¢ao
pedagogica de educacéo infantil e de crianca como sujeito de direitos.

Perseguimos ao longo da pesquisa as seguintes questfes: Quais 0s
principios que regem a pratica pedagdgica das professoras sujeitos da pesquisa?
Como se organizam as acdes pedagogicas elaboradas pelas professoras para o
trabalho com as criancas de 0 a 3 anos do CMEI selecionado como campo de
investigacdo? Que intencionalidades orientam as acdes docente-discente vividas em
relacdo? Sabendo que as atividades sdo vividas em varios espacos da instituigéo,
como elas sdo planejadas e que decisbes pedagodgicas sdo tomadas a partir do
curriculo prescrito da educacao infantil?

Orientada por estas questdes, realizamos um estudo em um CMEI, vinculado
a rede municipal de ensino do Recife com grupos de criancas de 0-3 anos,
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objetivando compreender como as professoras constroem sua pratica docente-
discente, recepcionando e ressignificando o curriculo prescrito para a educacéo
infantil. No que diz respeito aos objetivos especificos, buscamos repertoriar as
iniciativas das professoras na reflexdo-selecéao-organizacéao do trabalho pedagogico;
analisar e identificar os procedimentos que as professoras constroem para trabalhar
o curriculo prescrito e analisar no curriculo as rela¢cdes docente-discente.

Como possibilidade de resposta aos nossos objetivos, iniciamos o
levantamento tedrico-metodolégico para subsidiar o entendimento da préatica
docente-discente, valendo-nos das seguintes categorias teoricas: curriculo em uma
perspectiva critica, pratica pedagogica e curriculo para a educacéo infantil.

N&o perdemos de vista que o campo do curriculo, sempre controverso, esta
sujeito a disputas. Porém sdo as contradicdes e contestacfes que o fizeram e o
fazem avancar. As discussbes o fortalecem teoricamente e possibilitam
compreender as relacdes estabelecidas entre as concepgbes histéricas de
educacao, de curriculo, de politica e da pratica pedagdgica. Esse entendimento nos
conduziu a op¢do por uma perspectiva critica de curriculo, entendida como uma
construcdo histérica, social, cultural e relacional, em que se expressam concepcdes
e é objeto de politicas. (GIROUX, 1997; MACLAREN, 1997; SACRISTAN, 2000;
FREIRE, 1983, 1996, 2006; APPLE 2009). Assim, tomando esse pressuposto por
apoio, nos debrucamos para entender o curriculo como politica de distribuicdo do
conhecimento (FORQUIN, 1996; SANTIAGO, 1998, 2006; SILVA, 2010; MOREIRA,
2008), mas também em sua dimensédo de préatica pedagodgica na educacéao infantil,
cujo principio orientador é a justica curricular. (CONNELL, 1995, 1997; ESTEVAO,
2016; SAMPAIO e LEITE, 2015; TORRES SANTOME, 2013; FREIRE, 1996).

A perspectiva escolhida tomou a justi¢ca curricular como direito e 0 movimento
do curriculo que se expressa nas politicas, em documentos e na pratica pedagdgica.
Afinal, como mostra a producdo académica, o curriculo vai aléem de um documento,
pois é também a prética, € o chdo onde acontecem os trabalhos vividos na escola,
por isso o interesse foi perceber esse movimento do curriculo, do prescrito ao vivido.

O curriculo € um movimento institucional, pode ser visto como projeto social,
politica do conhecimento e instrumentos de construcdo de identidades. Sua
constituicdo esté vinculada a opcdes e concepgdes politicas e pedagogicas que lhe
dao base e organizacdo. Por isso, representa as intencfes voltadas as criancas e se

retroalimenta na formacao docente e gestora.
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O movimento do curriculo na educacéo infantil ganhou em intensidade, nas
Ultimas décadas, existindo a ideia de sua inexisténcia, ou melhor, de que essa etapa
da educacao basica ndo comportava uma preocupacdo dessa ordem. Essa ideia
talvez possa ser admissivel, se considerarmos o longo periodo em que o cuidado
com as criancas foi objeto de politicas da assisténcia social e ndo da educacéo.
Disso resultou, provavelmente, ndo haver discussdo académica, no campo da
educacao, sobre politicas e praticas curriculares para a infancia. Porém, desde que
se ampliaram as pesquisas sobre questdes que constituem essa etapa da educacao
bésica, ampliacdo que coincide com a crescente reinvindicacdo da sociedade por
politicas de atendimento as criancas de 0 a 5 anos, o interesse por discutir, por
estudar, por pesquisar sobre o curriculo foi ganhando vida.

Hoje, o debate social e académico afirma a educacéo infantil como um campo
especifico da educacdo, como objeto de politicas e de trabalhos académicos. As
pesquisas trouxeram a valorizacdo de um outro pressuposto: uma educacao
especifica para o publico de criancas de 0 a 5 anos, uma educacao infantil com
carater pedagogico.

No entanto € bom lembrarmos que pressupostos diferentes convivem em uma
mesma sociedade. O aparecimento de um ndo quer dizer que 0 outro esteja
inviabilizado. Os acirramentos das disputas entre for¢cas sociais geram tensao, por
vezes, crises, mas também definem as politicas de cada periodo histérico.

Com base no pressuposto pedagoégico da educacéao infantil, politicas publicas
voltadas para esta etapa da educacédo foram sendo ampliadas ao longo das Ultimas
trés décadas e seu movimento encontra-se registrado nos documentos oficiais
nacionais publicados a partir dos anos 1990, os quais foram influenciando os
documentos regionais e locais e, de algum modo, a pratica docente-discente.

Professoras e alunos mobilizam o curriculo, d&o vida; porém, desempenham
papéis distintos. As acdes docentes sdo guiadas por concepcdes de crianca, de
educagdo, de educacdo infantil, mas também sao influenciadas pelo curriculo
prescrito.

Foi tomando por base esse referencial, que analisamos os dados construidos,
relativos a pratica docente-discente em grupos de criancas 0 a 3 anos do CMEI
Juntos Somos Fortes, instituicdo de educacao infantil reconhecida na rede municipal
de ensino do Recife como de pratica educativa exitosa, ou seja, como aquela pratica

em que a professora planeja e, ao planejar, faz a ponte com os saberes e desejos
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da crianga nos momentos vividos na rotina da instituicdo. Suas a¢fes pedagdgicas
sdo elaboradas no exercicio de aproximacdo teoria e pratica, com vistas a
humanizacéo, com tracos de amorosidade, numa perspectiva intencional do dialogo,
no espaco coletivo. Nesta pratica pedagodgica docente-discente, visualizamos a
educacdo como carater pedagdgico e os principios de interacdo e brincadeira se
sobressairam no cotidiano da educacéao infantil.

A partir das orientacdes de Bardin (2011), as informacfes colhidas foram
organizadas segundo trés estruturantes da pratica pedagogica institucional, a saber:
os ateliés, os espacos diversificados e os momentos de cuidados pessoais. A
andlise dos dados produzidos sobre a pratica pedagodgica vivida evidenciou a
organizacao, a dinamica e o funcionamento de um CMEI com criancas de 0-3 anos.

Em cada um desses estruturantes da pratica pedagdgica institucional,
analisamos a prética pedagdgica docente-discente: as acdes na relacédo professora-
criancas, crianca-crianga, a intencionalidade e a mediagdo com os conteudos,
materializados nas linguagens oral e escrita, plastica, corporal, musical e na
brincadeira. As acfes estruturantes da proposta vivida na instituicdo, as atividades
de cuidados pessoais das criangas, com a alimentagéo e a higiene pessoal (banho)
também ganharam énfase.

O olhar para a préatica pedagdgica, em especial, a pratica docente-discente
evidenciou aspectos relacionados a acdo das professoras quando da ressignificacao
do curriculo prescrito, revelando suas iniciativas do que denominamos aqui de
reflexdo-selecdo-organizacdo do trabalho pedagégico. Um primeiro ponto refere-se a
organizacdo da rotina no trabalho com grupos de criancas do CMEI, em especial
guanto ao tempo, ao espaco/ambiente. Sabemos que o modo de tratar esses
estruturantes do trabalho pedagogico é revelador das concepcdes de curriculo,
criancga, infancia e educacéo infantil da instituicdo e de suas professoras. Vimos que
o tempo institucional foi bem administrado, sugerindo um claro esforco das docentes
de gestdo das aulas'®®. Do mesmo modo, a execucdo do planejamento denotava a
intencdo em garantir o tempo das criancas. Prevaleceu nas praticas observadas a

intencdo de se realizarem escolhas para um trabalho em sala que atendesse as

105 Entendendo aula como ato intencional, planejado, organizado em torno de um objetivo que coloca
a disposigdo das criangas materiais, tempo e espacgo para desafios que favorecem a imaginacéo, o
raciocinio légico, a descoberta, a curiosidade e a todas as formas de expressdo em diferentes
intensidades (BONDIOLI; MANTOVANI,1998)
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peculiaridades das criancas, bem como as caracteristicas e potencialidades das
atividades. Esse cuidado aparece nos momentos em que a professora respeitou o
tempo de realizacéo, pela crianca, de atividade proposta, fugindo, por conseguinte, a
pratica da homogeneidade e da ritualizacdo, caracteristicas comuns a pratica
pedagdgica docente-discente centrada em conteudos programaticos. Achados como
esse mostram, portanto, que o centro do planejamento institucional e da pratica
docente, ainda que guiado pela proposta curricular da rede, estaria na crianca, nas
necessidades e nos desejos de cada faixa etéria.

Com relacdo ao ambiente/espaco fisico, destacam-se a adequacdo das
instalacdes, a limpeza e higiene, o arejamento e a iluminacdo dos ambientes, bem
como o esforco em dotar as salas com os recursos pedagdgicos necessarios ao
trabalho docente-discente. O CMEI campo de investigacdo funciona em um prédio
proprio concebido, planejado e construido segundo critérios técnicos fixados pelo
Pré-Infancia, programa federal gerido pelo MEC de politica para a educacao infantil.
Os atendimentos as condi¢cdes do programa fizeram com que o prédio cumprisse
exigéncias de estabelecimentos educacionais para a primeira infancia, entrelacando
as finalidades arquitetdnicas e pedagdgicas.

Alguns aspectos, entretanto, ainda demandam adequacdes a uma instituicdo
de educacéo infantil. Por exemplo, a necessidade de um espago ao ar livre para
brincadeiras. Também se mostra necessario haver maior frequéncia de atividades
voltadas aos eixos raciocinio l6gico mateméatico e ambiente social e natural.

A rotina, um dos estruturantes da préatica pedagdgica docente-discente,
instituia-se, no CMEI campo de investigacdo, por meio de ateliés, espaco fisico e
conceitual de trabalho pedagdégico. Esse tipo de organizagéo do trabalho pedagdgico
pode ser analisado sob dois prismas: o das professoras e o da crianca.

No que diz respeito as professoras, a ado¢cdo da organizacao por ateliés
pareceu facilitar o planejamento e a escolha das estratégias para recepcionar 0s
conteudos da proposta pedagdgica da rede municipal de ensino. Nos grupos de 1 a
3 anos, verificaram-se situagfes de selecdo-reflexdo-vivéncia dos conteudos, dos
materiais de cada tema, que denotam a capacidade das docentes para interpretarem
e ressignificarem o que era proposto pelo curriculo prescrito. A vivéncia em ateliés
coloca em destaque atividades que envolveram a brincadeira, a leitura e a contagao

de historia.
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No que se refere as criancas, os ateliés teriam oferecido a garantia de
trabalho com conteddos importantes para suas aprendizagens e desenvolvimento,
sobretudo, no que diz respeito as brincadeiras, revelando um segundo ponto
relevante: o valor do brincar e das varias linguagens (oral, escrita, imagética,
corporal) nesse espaco de trabalho pedagdgico.

Um outro ponto a destacar entre os achados da pesquisa esta relacionado ao
modo como a brincadeira é incorporada a pratica docente-discente no CMEI. A
brincadeira esteve presente na rotina cotidiana, sobretudo nos ateliés de “Faz de
conta” e “Movimento”. Com frequéncia, brincadeiras mescladas (brincadeiras
dirigidas seguidas de brincadeiras livres) foram promovidas nos ateliés, com foco no
trabalho corporal, sem perder de vista o carater motivacional e emocional,
estimulando as criancas a conhecerem a si, ao outro e a sua cultura de um jeito que
lhes € proprio. Ao longo da coleta, a brincadeira, entendida como atividade e
linguagem da crianga, transversalizou a rotina do CMEI. Nesse Centro Municipal de
Educacao Infantil se brinca. Brincar € um direito garantido, é um principio seguido,
escrito e reescrito pelas professoras.

Um terceiro aspecto constituiu um achado significativo; consistiu de
estratégias de desenvolvimento da linguagem verbal, importante em muitas
atividades do CMEI, especialmente nos ateliés de Arte e Linguagem. As praticas de
leitura e escrita foram exploradas de diversas formas, utilizadas em praticas sociais
dentro do CMEI, como também planejadas para a ampliacdo dos conhecimentos do
eixo da oralidade, leitura e escrita. As principais atividades repertoriadas foram, além
da brincadeira, a contacdo de historias, a apresentagdo do nome proprio da crianga
com o uso dos crachas e a apresentacdo dos géneros textuais (receita, contos de
fadas, poesias e quadrinhas).

O projeto pedagdgico vivido na rede municipal do Recife e desenvolvido pelo
CMEI valorizou a leitura, com énfase para os contos de fadas. Foram observadas
vérias sequéncias didaticas com os temas dos contos e das poesias. As criancas
desenvolveram aprendizagens importantes nesses momentos, que contribuiram
para a ampliacdo do universo vocabular, proporcionaram alegria e prazer com a
escuta e apreciacdo de historias, poemas e cancgles, formas expressivas de se
valorizar o processo de alfabetizacdo e letramento. As formas de expressao oral
também foram bastante exploradas nas rodas de conversas, como também durante

a contacao de histéria. As criancas exercitaram a fala e a escuta, apropriaram-se da
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ideia de tempo da fala e tempo da escuta, de si e do outro, portanto, viveram intensa
e alegremente a experiéncia do dialogo, base para o conhecimento de si e do outro.

O respeito as especificidades de cada crianca e de bebés, as suas
necessidades corporais e de estimulos de diferentes graus e niveis foi observado na
pratica pedagdgica docente-discente do bercario. As acdes do espac¢o do grupo de
criangas de até um ano se revestiram de intencionalidade, informando o carater
pedagogico de que se constitui a pratica pedagdgica de um CMEI. A pratica da
docente responsavel organizou-se em torno de saberes necessarios: necessidades
corporais do bebé, formas de comunicacdo e apreensédo da crianca do mundo
imediato (objetos e pessoas de referéncia), conhecimento sobre a rotina do bebé,
importancia do contato corporal entre docente e discente. A amorosidade foi uma
marca das relacdes docente-discente no bercario. Essas relacbes proporcionaram
aos bebés e as criancas a vivéncia de diferentes sensacdes, com os diferentes
materiais, atitudes de respeito pela rotina individual da crianca. No trabalho das
professoras, foi possivel identificar a busca por considerar as especificidades de
cada bebé, suas atitudes, o olhar atento, a escuta sensivel. Os conhecimentos
desenvolvidos pelas criancas na relacdo do ensinar-aprender foram também
elementos importantes.

A prética pedagogica docente-discente no CMEI Juntos Somos Fortes oferece
evidéncias que dizem da valoriza¢do da justica curricular em construcéo. E isso foi
observado quando, nos grupos de 0 a 3 anos, assegurou-se, além do brincar e da
exploracdo das varias linguagens, a indissociabilidade entre o educar e o cuidar,
quando se possibilitou o brincar, cuidar amorosamente sem pressa e com tempo
para 0 sono com tranquilidade, quando se buscou, enfim, o ato intencional na
organizacdo dos contetidos, o0 que era sugestivo de que as docentes agiam a partir
de uma ideia previamente pensada, portanto, que elas planejavam. A acdo docente
planejada denotava o respeito a crianga na organizacdo do trabalho pedagdgico,
mas também uma acdo deliberada de recusa ao espontaneismo. No seu conjunto,
essas praticas vivenciadas no cotidiano do CMEI, nos grupos de 0 a 3 anos,
denotavam ainda uma relacdo ativa das docentes com respeito ao curriculo
prescrito, na qual elas atuam como intérpretes do curriculo escrito, logo, como
alguém que o refaz, segundo as condi¢cdes peculiares com quem e em que

trabalham, produzindo novos significados, ressignificando a pratica pedagdgica
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docente-discente. Tudo isso desvela o0 movimento que € o curriculo tecido nos
centros de educacéao infantil.

A pesquisa mostrou ainda que a pratica docente-discente na EIl estrutura-se
com base em elementos de coeréncia e de articulacéo entre politicas de educacgéao
infantil em seus diferentes niveis. Nesse sentido, a proposta articulada na instituicdo
mostrou-se coerente com as orientacdes da proposta curricular da Rede Municipal
do Recife que, por sua vez, toma como referéncia as Diretrizes Curriculares
estabelecidas em ambito nacional, como também principios e orientacées difundidos
pela producdo académica. A linha de coeréncia pode ser observada, principalmente,
em relagdo as concepcgdes de brincadeira, de infancia e de educacéo infantil. Suas
concepcles e principios se aproximam, porque defendem ideias semelhantes. As
diferentes propostas examinadas defendem a ideia da crian¢ca como sujeito histérico,
de direitos, a ser considerada, ndo apenas em sua individualidade, mas como sujeito
coletivo. Tratam o conhecimento como uma invencao cultural, portanto, o curriculo
como um bem cultural produzido por um movimento que envolve muitos sujeitos.
Apontam que a instituicdo de educacéo infantil € o lugar do trato pedagdgico das
relacbes educativas e, sobretudo, preocupam-se com as interacdes das criancas
com seus pares e com 0s adultos da instituicao.

Por fim, as andlises mostraram ser possivel uma instituicdo de educacao
publica de qualidade. Quando se associam vontade politica, formacédo qualificada,
justica curricular e compromisso politico e pedagdgico de uma equipe que tem uma
visdo de CMEI como direito da crianca, que trabalha sabendo do valor de cada um
nesse espaco social, as liderancas pedagogicas sédo respeitadas de forma
democrética, desempenhando papéis ora formadores, ora formandos, nesse espago
pedagogico. Pais, ADIs e as estagiarias sdo categorias de sujeitos parceiros que
também aprendem e ensinam no coletivo.

A pratica pedagogica foi vivida em relagdo, portanto se inseriu numa visao de
curriculo critico, com um projeto emancipador. Esses tracos caracteristicos ficaram
evidentes ao se perceberem as finalidades, contetdos, agfes articuladas do CMEI,
que parecem possibilitar, as criancas, a reflexdo vivenciada em uma relagéo
amorosa e rigorosa com seus pares e com os adultos que as cercam.

Entender essa relacdo possibilita, aos sujeitos que vivenciam o curriculo no
CMEI Juntos Somos Fortes, a apropriacdo de conhecimentos que viabilizam sua

atuacdo no mundo, alargando seu olhar, sua postura critica e consciéncia nas
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relacbes para a emancipacdo e a defesa da justica social. Nessas relacbes, a
concepcao critica foi paulatinamente se constituindo e, a cada momento historico, foi
se modificando, em fungcéo das novas relacdes que 0s sujeitos, por serem historicos,
estabelecem. (FREIRE, 1983; APPLE, 2008).

Desse modo, as professoras recepcionaram o curriculo prescrito e o
ressignificaram em razdo de suas concepc¢bes e experiéncias, mas sobretudo em
razdo do compromisso politico com o ensino, com 0 outro (seja a crianca, pais,
familias, colegas de trabalho) e com a instituicio em que trabalham. Compromisso
também com o querer bem, o saber querer bem, ter coragem para querer bem ao
educando, querer bem a todas as criancas por igual. Pois querer bem é selar
compromisso com o0s educandos, sabendo que o respeito, a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor (FREIRE, 1996). Em
suas palavras:

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como
professor, ndo me acho tomado por este outro saber, o de que
preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de
guerer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que
participo. Esta abertura ao querer bem néo significa, na verdade,
que, porgue professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de
maneira igual. Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta,
gue ndo tenho medo de expressa-la. Significa esta abertura ao
guerer bem, a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com o0s educandos, numa pratica especifica do ser
humano. Na verdade, preciso descartar como falsa a separacéo
radical entre seriedade docente e afetividade. (FREIRE, 1996,
p.141).

Esses principios aspiram a uma educacdo materializada por uma pratica
pedagogica emancipatéria e que tem a intencdo de contribuir para a construcéo de
sujeitos criticos e por horizonte, a utopia, que aqui responde pelo nome de justica
curricular. (SANTIAGO, 2006). Utopia de que nos fala_Freire (1983, 2001), como um
sonho possivel de se realizar, de se conquistar, pois se trata de uma tarefa politica:
diminuir a distéancia entre o sonho/utopia e sua materializacdo. (FREIRE, 1983,
2001).

A pesquisa apontou questdes (aberturas sobre a tese) que tocam a educagéo
infantil, suas instituicbes e os sujeitos nela envolvidos em diferentes niveis.
Tematicas que envolvem: a relacdo professor-criancas no bercario e suas
especificidades durante a adaptacédo; a rotina pensada e vivida durante a transicao

do bercério para o grupo 01; a relagdo estabelecida das criangcas com o espago
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fisico das instituicbes da educacdo infantil; o trabalho das linguagens artisticas
coletivas e individuais; O que dizem a decoracdo e os trabalhos expostos nas
paredes das instituicbes de educacdo infantil?; Quais e como aconteceram as
politicas publicas para a educacéo infantil depois do glope juridico-midiatico em
20167?; Andlise da BNCC e as relagcdes com a prética pedagdgica docente-discente
na educacao infantil.

Anunciamos essas questbes que nos animam a seguir com 0 processo de
construcdo de conhecimento que, tanto instiga nossa acdo de formadora de
professoras(es), quanto a de cidada que se dispde a se juntar a tantos para ir a luta
em defesa da educacdo publica em nosso Pais, em especial, dessa etapa da

educacao basica.
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Municipios de Pernambuco que apresentam Conselho Municipal com func¢des
e Sistema Municipal de Educacéao, de acordo com a divisdo geopolitica

MUNICIPIOS

Abreu e Lima

Aracoiaba

Cabo de
Santo
Agostinho

Camaragibe
Fernando
Noronha
lgarassu
Ipojuca
tamaraca

Itapissuma

Jaboatéo
dos
Guararapes

Moreno

Olinda

Paulista
Recife
Sao

Lourenco da
Mata

Tem

Sistema
Educacional

NAO

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM

SIM
SIM

Tem
Conselho
Municipal

estadual
Anoda O conselho
criagdo € paritario?

REGIAO METROPOLITANA

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

2006
1999

1985

2000

2006

2003

1985

1997

2010

2012

2001

2007

1997
1971

2007

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

Qtde
reunides/

Ano

03

54

12

01

04

28

16

04

08

40

01

20

10
33

04

Carater do conselho:
consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador?

Deliberativo

Consultivo, deliberativo,
normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, normativo



Agrestina
Alagoinha

Altinho

Barrade
Guabiraba

Belo Jardim

Bezerros

Bonito

Brejo da
Madre de
Deus

Cachoeirinh
a

Camocim de
Sao Felix

Caruaru

Cupira

Gravata
Ibirajuba
Jatauba
Lagoa dos
Gatos

Panelas

Pesqueira
Pocéo
Riacho das
Almas

Sairé

Sanharé

Sao Bento

SIM
NAO

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

REGIAO AGRESTE CENTRAL

1997
2000

1997

1995

2008

1997
1997

Nao
sabe

1997

1997

1970

2012
2006

2001

2004

1995

1997
2004

1997

2013

1997
2001

2006

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

03
12

04

06

24

12
01

08

Nao sabe

02

16

12
12

08

12

02

06
12

12

04

02
12

12
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Consultivo

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo

Consultivo, deliberativo,
normativo

Consultivo, normativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,



do Una

Sao Caetano
Sao

Joaquim do
Monte

Tacaimbo

Aguas Belas
Angelim

Bom
Conselho

Brejao
Buique
Caetés
Calcado
Canhotinho
Capoeiras
Correntes
Garanhuns
lati

Itaiba
Jucati
Jupi
Jurema
Lagoa do

Ouro

Lajedo

NAO

sim

sim

sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

1997

1997

1995

AGRESTE MERIDIONAL

2013

1997
2005

1997

1998

2010

1998

1998

1997

1998

1998

2006

2006

2009

1998

2009

1998

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

06

12

03

06

04
12

02

04

05

01

06

03

04

05

12

08

12

08

12
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normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Nao informado

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador



Palmeirina
Paranatama
Pedra

Saloa

Sao Joao

Terezinha

Tupanatinga

Venturosa

Bom Jardim

Casinhas

Cumaru

Feira Nova

Frei
Miguelinho

Joédo
Alfredo

Limoeiro

Machados
Orobo

Passira

Salgadinho

Santa Cruz
do
Capibaribe

Santa Maria
do Cambuca

Sao Vicente
Férrer

Surubim

Sim
Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

2002
2007
1999

1998
2009

1997

2003

AGRESTE SETENTRIONAL

1997

1997
1997

1997

2012

2008

1998

2009
1997

1997

1997

2010

2009

1997

1998

sim
sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

02
03
12

05
12

10

06

04

06
04

04

04

03

05
03

01

06

02

12

01

06

318

Consultivo, deliberativo
Consultivo, deliberativo

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Sem informacao

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo, normativo,
fiscalizador

Consultivo

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador



Taquaritinga
do Norte

Toritama

Vertente do
Lério
Vertentes

Alianca

Buenos
Aires

Camutanga

Carpina

Chade
Alegria

Condado

Ferreiros

Glériado
Goita

Goiana
[també

Itaquitinga

Lagoa do
Carro

Lagoa de
ltaenga

Macaparana

Nazaré da
Mata

Paudalho
Timbauba
Tracunhaém

Vicéncia.

NAO
NAO
NAO
SIM

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

NAO

Sim

Sim

Sim

NAO
Sim

Sim

Sim

NAO

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim
NAO

2001 sim
1997 sim
2008 sim
1998 sim
MATA NORTE

2011 sim
2006 nao
1997 sim
2006 sim
2006 sim
1997 sim
2006 sim
2006 sim
2000 sim
1997 sim
1997 sim
2009 sim
1998 sim
2007 sim
2005 sim

08

05

06

06

03

06

12

04

02

10

50

06

08

04

04

04

12
06

04

319

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Deliberativo

Fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, normativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo
Deliberativo
Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo

Deliberativo

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador



Agua Preta

Amaraji

Barreiros

Belém de
Maria

Catende
Cha Grande
Cortes

Escada
Gameleira
Jaqueira

Joaguim
Nabuco

Maraial
Palmares
Pombos

Primavera

Quipapa
Ribeirdo

Rio
Formoso
Sao
Benedito do
Sul
Sirinhaém
Sao José da

Coroa
Grande

Tamandaré

SIM
NAO
NAO
SIM

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

1997

1998
2001

1997

2010

1997

2007

1999
1998
2008
1995

2011

2005

1997

1997

1997

1997

2003

2007

2013

1997

1997

MATA SUL

sim

sim

sim

sim

sim

sim

nao

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

12

06
03

10

04

04

05

04
04
03

03

06

08

03

06

06

06

06

04

04

12

320

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

fiscalizador
fiscalizador
Consultivo, deliberativo,

Consultivo

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo
, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador



Vitéria de
Santo Antao

Xexéu.

Cedro
Mirandiba

Parnamirim
Salgueiro
Séao José do
Belmonte
Serrita

Terra Nova

Verdejante.

Belém de
Sao
Francisco

Carnaubeira
da Penha
Floresta

ltacuruba

Jatoba

Petrolandia

Tacaratu

Araripina

Bodocé

Exu

Granito

SIM

SIM

SIM
NAO

SIM

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim
Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

2010 sim
2010 sim
SERTAO CENTRAL
1995 sim
1997 sim
2009 sim
2003 sim
Nao sim
sabe
1997 sim
2009 sim
2001 sim

SERTAO ITAPARICA

2011 sim
2008 sim
2004 sim
2005 sim
1999 sim
Sem informacéo
2011 sim

SERTAO DO ARARIPE

2008 sim
2009 sim
1997 sim
2007 sim

12

04

12
04

12

10

04

06

02

06

17

06

02
06

14

03

08

04

03

321

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo, normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Sem informagé&o

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, normativo,
fiscalizador



Ipubi
Moreilandia
Ouricuri
Santa Cruz
Santa

Filomena
Trindade

Arcoverde

Betania

Custodia

Ibimirim

Inaja

Manari

Sertania

Afogados da
Ingazeira

Brejinho
Calumbi

Carnaiba

Flores

Iguaraci

Ingazeira

Itapetim

SIM
NAO
NAO
SIM

SIM

SIM

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sem

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

2007 sim
2007 sim
2007 sim
1997 sim
1997 sim
2006 sim

SERTAO DO MOXOTO

2003 sim
2003 sim
2003 sim
2002 sim
1997 sim
1998 sim
2007 sim

SERTAO DO PAJEU

2000 sim
infor macao
2010 nao
2006 nao
2006 sim
1997 sim
2010 sim
2005 sim

04

05

05

04

06

12

03

12

02

07

06

03

36

12

12

03

01

04

322

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo, normativo,
fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo

consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Sem informagé&o
Consultivo, deliberativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo



Quixaba

Santa Cruz
da Baixa
Verde

Santa
Terezinha

Sao José do
Egito

Serra
Talhada

Solidao

Tabira

Triunfo

Tuparetama.

Afranio
Cabrobé

Dormentes

Lagoa
Grande

Oroco

Petrolina

Santa Maria
da Boa Vista

Fonte:http://munic.ibge.qgov.br/sel

SIM

SIM

SIM

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

SERTAO DO SAO FRANCISCO

Sim

NAO

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

2010

2005

2006

2002

2006

2006

2004

2008

2013

2006

2008

Nao

2006
1996

1999

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

sim

infor

sim

sim

sim

06

12

04

02

48

12

10

06

02

04

11

Mado

08
12

08
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Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Consultivo

Consultivo, deliberativo,
normativo

Nao informado

Fiscalizador

Consultivo, deliberativo,
normativo, fiscalizador

Deliberativo, normativo

tema.php?periodo=2014&munic=261640&uf=26&nome=
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NO

01

02

03

04

05

06

07

08

09

Ano

2005

2007

2009

2009

2009

2010

2010

2011

2011

Evento

Coléquio

Coléquio

EPENN

EPENN

EPENN

ANPED

ANPED

ANPED

Coléquio

Autor

LOPES, Denise Maria de
Carvalho.

MOURA, Marianne da Cruz

LIMA, Maria Dulcilene De &
SOARES, Solange Katia
Epifanio

Marlene Buregio FREITAS

Marianne da Cruz MOURA

Marinalva da Silva MOTA;
Soraya Maria Barros de
Almeida BRANDAO; Gléria
Maria Leitdo de Souza MELO

MACHADO, lIze Maria Coelho

LYRIO, Kelen Antunes

MALDONADO, Maritza Maciel
Castrillon

MOURA, Marianne da Cruz;
LOPES, Denise Maria de
Carvalho

APENDICE B

Levantamento de Pesquisas (2005 a 2014)

Titulo

A ROTINA NA ~ORGANIZAQAO
CURRICULAR DA EDUCACAO INFANTIL

PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCAGAO
INFANTIL: EXPERIENCIAS RICAS E
DESAFIADORAS

A AUTONOMIA DO PROFESSOR DE
EDUCACAO INFANTIL E A FACE OCULTA
DO CURRICULO NO ESPAGO ESCOLAR

ROTINA E ORGANIZAGAO DA PRATICA
PEDAGOGICA NA EDUCAGAO INFANTIL

MAIS RESPEITO, EU SOU CRIANCA! UM
OLHAR SOBRE AS  PRATICAS
PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL

REGISTROS PEDAGOGIQOS DE
PROFESSORAS DA EDUCACAOQO INFANTIL

O CURRICULO POR PROJETOS NA
EDUCAGAO INFANTIL: SOBRE AS
NEGOCIAGOES, TRADUGOES E BURLAS

A ROTINA DO CURRICULO NA EDUCACAO
INFANTIL. E A POTENCIA DO RITIMO?

CONCEPCOES DE PROFESSORES
ACERCA DA ROTINA DE CRIANGCAS DE
ZERO A DOIS ANOS NO COTIDIANO DA
EDUCAGAO INFANTIL

Tema ou objeto investigado

Analise da rotina em uma escola de educagao
infantil

Relatar experiéncia pedagdgica sobre um
projeto didatico.

Discutir o curriculo na Educagédo Infantil, que
se materializa como préatica pedagdgica e a
autonomia do/da professor/a.

Analisar das concepgdes de rotinas na
Educacdo Infantil no ambito da producéo
tedrica, dos documentos oficiais e modos
como se desenvolvem na pratica de
instituicGes de E.I.

Fomentar o debate acerca das praticas
pedagdgicas a que sdo submetidas as
criancas, identificando o espago que elas
ocupam nessas praticas.

Compreender como as professoras da
educacgdo infantil organizam o trabalho
docente, expresso em seus registros
pedagdgicos.

Problematizar os curriculos por projetos
vividos no centro municipal de educacéao
Infantil (CMEI); as préaticas dos sujeitos,
professores e alunos, acontecem por meio de
projetos.

Perceber que o cumprimento de atividades de
rotina é permeado por contestag8es constantes
por parte das criancas, Como elas a
vivenciam?

Rotina com criangas de 0 a 2 anos na
perspectiva da professora.

Teoria a que se afilia
o trabalho

N&o apresenta

N&o apresenta

Teoria  critica do

curriculo

Abordagem histérico-
cultural de
desenvolvimento

abordagem historico-
cultural de
desenvolvimento

P6s-

critica

Pé6s-critica

Pé6s-critica

N&o apresenta
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IES

UFRN

Nei/

UFRN

UMa

UFRN

UEPB

PUC-
PR

UFES-
ES

UNEM
AT-
MT

UFRN



10

11

12

13

14

15

2011

2011

2011

2013

2013

2013

Coléquio

EPENN

EPENN

Coléquio

Coléquio

Coléquio

Wanessa Rafaela do
Nascimento da COSTA

Luciana Kellen de Souza

Gomes

Marianne da Cruz Moura;
Denise Maria de Carvalho
Lopes

SILVA, Carla Andréa Lima da;
MATA, Adriana Santos da

SOTO, Diana Vandréia Dal
COSTA, Lucimeire Bezerra;

XAVIER, Gelta Terezinha
Ramos

A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCAGAO
INFANTIL: ~ REFLEXOES ~DE  UMA
PROFESSORA INICIANTE

A PRATICA DA PROFESSORA DURANTE A
ROTINA DE UMA CLASSE DA EDUCACAO
INFANTIL

O COTIDIANO DE CRIANCAS DE ZERO A
DOIS ANOS NA EDUCACAO

INFANTIL: A ROTINA SEGUNDO
CONCEPCOES DE PROFESSORES

CURRICULO NA EDUCAGAO INFANTIL:
PERSPECTIVA DA CRIANCA EM FOCO

CURRICULO NA EDUCAGAO DA PEQUENA

INFANCIA: A CRIANCA COMO
PROTAGONISTA
SENTIDOS DAS PRATICAS

CURRICULARES NA EDUCAGAO INFANTIL

Relato de experiéncia:

Construcdo de rotina, entendimento da pratica
pedagégica

Analisar as préaticas da professora durante a
rotina de sala de aula em uma sala de
Educagéo Infantil, da rede publica municipal de
Fortaleza.

Analisar a(s) rotina(s) de criangas de 0 a 2 anos
no contexto da Educagado Infantil segundo a
perspectiva dos professores

Relato de préatica pedagogica : Rotina —
“ construgao de um livro de histérias da turma”

Discutir as especificidades do curriculo para a
pequena infancia, tomando o protagonismo das
criancas nas praticas

Apresentacdo do projeto de trabalho como
manifestacdo da préatica docente realizada em
uma escola.

Critica

abordagem histérico-
cultural de
desenvolvimento

abordagem histérico-
cultural de
desenvolvimento

N&o apresenta

abordagem historico-
cultural de
desenvolvimento

N&o apresenta
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UFRN

UFC

UFRN

UFRJ

CE/
UFSM

UFF



ANEXO A — OFICIO CIRCULAR N° 296/2017

PREFEITURA DO RECIFE
SECRETARIA DE EDUCACAO

Oficie Ciraular n® 132018 - GESTOREMREDESEDUC ~ Recife 23 de janeiro de 2018.

Senhorss e
GESTORES E COORDENADORES PEDAGOGICOS DAS TUNIDADES
EDUCACIONAIS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DO RECIFE

De acordo com a especificidade da Educaco Indntil. no penodo de adaptagdo das ciangas ras
umidades educacionais, consideramos pertinente que 03 ZTupos méntis (BERCARIO ao Grupo
1), miciem suas atvidades em dixs difersnciados. Sazdoasszm.pua&ohmaa&mdas
m&maambmﬂm&@q&s&mm e V miciarao

desde o prmeiro dia lefivo, & N3 s2quNCia 05 ZTUPes menores, conforme plamilha

07 — Cuarta-tera
[ 08 — Crzpta-Teira

Acrescentamos 2nda. alzumas onentaces para © penodo de adapeacdo das criancas:
» Os ADIs (efetvos e estazianios). independents do ssu zZrupo d2 anngdo. deverdo estar
Dsenidos dlanamensts nesse Processo.
e As giancas devem receber atencde individual quando comecarem a frequemtar a
m&mmmhmasgnesmxmdonmp&mwz)
« As mdes pais e'ou responsaveis devem receber atengdo espacial para zachar a
cunﬁm;zefmnhm—secommdneqmpedamd&m

» As cnangas de Bergario e Gnpo I m&rmoapesmdemde:eusfmﬂm&sm
unidade educacional dwrame o penodo de adaptacao, por um periodo mais longo do dsa;

. Ara;aodosbebsede:eusfzmhamsaopmubdeadapta;aodewsaobsa\ada
com atengo;

= A rotma e horanios devem ser flexibilizades par2 23 ciancas com dificuldades na

adaptagao;
» Criancas que demonsmarem insegummca. nmito choro, apatia ou estiveram assustadas
merecam atenc 3o ¢ cannho sspecial d equipe de educadores da umidade educacional.

Na opornmidads. apresentamos Nossas coriiais saudagoes.
Arenciosamente
ROGERIO DE MELO MORAIS

mgaExecmvdeGesmPedamgma
Secremaria de Educacao

Ar. Can do Apolo, 9258 — 4" sodar — CEF- 50050 236 — Mectie /') — Foose: (081 5889197 /0178 '
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ANEXO B — OFiCIO CIRCULAR N° 13/2018

M

PREFEITURA DO RECIF
SECRETARIA DE EDU

Oficio Circular n® 2062017 - GESTOREMREDESEDUC  Recife, 2§ de sstembro de 2017.

Senhores

GESTORES DAS UNIDADES EDUCACIONAIS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DO RECTFE

Vimos, amaves deste, asradacer 3 pamicipacao mo processo de consulta para escolha do tema do
Ano Letivo 2018, dispomibilizado mo Oficie Cirmular n° 2882017
GESTOREMREDESEDUC, de 15 de setembro de 2017.

De acordo com o preenchimento do formmilario online especifico, 2 0pcdo mais votada foi “Lar
para sonhar, escrever pam cnar”, constitzndo-se, desta forma, 0 tema GO Prosimo ano k2ave.

Resultado - Escobha do tema do Ano Letivo 2018
Ler para sonhar, escrever para criar 4%
Ler, escrever & consar esarevendo hustonas na adade do Recife 8%
Racife cidade leitora Voce leu” Entao me conma. 13%
2018: 0 ano da leitura. Tu leu? Exsao me conta ™
Reaife sator, alfabstizar por amor. 5%

Na opornmudade. apresentamos Nossas cordias saudagoes.

Arenciosamente

ALEXANDRE REBELO TAVORA
Secretario de Educacdo

Av. Cue do Apolo, 725 = 4" andur = CEP: 30000208 ~ RectleW'E — Fome: (081 55859197 /1178 /'



