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A esséncia da arte do professor reside em decidir que ajuda € necessaria em uma determinada
circunstancia e como € que esta pode ser melhor oferecida. Torna-se claro que, para tal, ndo

ha formula definida. Mas talvez algo de til possa ser dito sobre as formas de ajuda que
poderdo ter mais valor.

(Margaret Donaldson, Children’s Minds, 1978)
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professoras de pré-escolas. Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Escolar, Faculdade de
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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar as concepg¢des das professoras de pré-
escolas sobre o cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil -
DCNElIs na pratica educativa, em um contexto de uso de um Sistema Privado de Ensino —
SPE. Tem como objetivos especificos (1) analisar o SPE adotado, em confronto com as
DCNEIs; (2) analisar a compreensao de professores sobre as DCNEIs e sobre o SPE, frente as
préticas educacionais realizadas nas instituicfes. Para a pesquisa de campo, foram aplicados
questionarios junto a 53 professores que atuam em pré-escolas, em um municipio do interior
de S&o Paulo. O resultado da analise do SPE mostrou que o mesmo esta em desacordo com as
DCNEIs, assim como frente aos pressupostos tedricos e pesquisas da area, tais como: (a)
retirada da autonomia dos professores e da escola para construir o curriculo, a partir da
realidade vivenciada pela escola e pelas criancas; (b) as atividades propostas ndo possuem
conexdo com a realidade infantil, ndo consideram os conhecimentos que ja trazem, nem 0s
diferentes niveis de desenvolvimento, além de ndo trabalharem as diferentes linguagens
infantis, como estabelecido pelas DCNEIs. H& uma presenca marcante de um curriculo
semelhante ao do ensino fundamental, com foco nas atividades de escrita, identificacdo de
letras e numeros e exercicios de coordenacdo motora. Com relacdo a aplicacdo dos
questionarios, os resultados apontam que 18 dos profissionais ndo conhecem as DCNElIs, e 37
disseram que ndo conheciam o Projeto Pedagdgico-PP, 44 alegaram ndo ter participado da
construcdo do PP institucional e 34 ndo sabiam quais eram 0s responsaveis pela sua
construcdo. Sobre o uso do SPE, 39 disseram que 0s autores ndo possuem clareza sobre as
diferencas das realidades em que vivem as criancas de diferentes contextos socioecondmicos,
ja que algumas atividades propostas sdo descontextualizadas, e mais da metade dos
participantes diz ser necessario completéa-las. Perguntados sobre a possibilidade de retirada do
SPE, 28 disseram preferir a permanéncia do mesmo, e no caso de auséncia do SPE 46
alegaram que produziriam materiais, com predominio de atividades académicas, em papel,
com foco na alfabetizacdo. Esses dados nos sugerem que, apesar de apresentarem algumas
criticas, grande parte do grupo parece concordar com os principais fundamentos do material:
alfabetizar, treinar a coordenacdo motora, ler e contar. Ndo ha queixa sobre a fragmentacao
das atividades, e poucos mencionam o trabalho com as linguagens expressivas. Conclui-se
gue os participantes possuem uma visdo de curriculo para a infancia ja superada pela
legislacdo e pelo conhecimento acumulado da area, 0 que sugere que nem O curso de
Pedagogia, nem a formacgdo continuada foram capazes de realizar uma atualizagdo do
conhecimento profissional. Essa caracteristica da formacédo profissional apresentada pelo
grupo ndo permite que fagam grandes questionamentos sobre o material, nem apontem suas
fragilidades, quando confrontado com a legislacdo e pesquisas na area. O SPE analisado
implica em um alto investimento de recursos publicos que ndo reverte em qualidade para a
educacdo, na medida em que reforca praticas educativas ultrapassadas e ndo promove o
desenvolvimento integral das criangas.

Palavras-chave: Educacdo infantil. Pré-escola. Formacéao de professores. Sistemas privados
de ensino.
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ABSTRACT

The current study has as general objective the analyzing of the thinking of pre-school teachers
about compliance to the National Curriculum Guidelines for Early Childhood Education
(DCNEI - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil) in their educational
practice, in the context of using a Private Educational System (SPE — Sistema Privado de
Ensino). Its specific objectives are (1) to analyze the adapted SPE in dealing with the DCNEI;
(2) to analyze the teachers' understanding of the DCNEI and the SPE, in terms of the
educational practices carried out in the institutions. For the field study, questionnaires were
filled-out by 53 teachers who work in pre-schools in a municipality in the interior of S&o
Paulo. The result of the SPE analysis showed that it is in disagreement with the DCNEI, as
well as with the theoretical assumptions and research in the area, such as: (a) removing the
autonomy of teachers and the school to create the curriculum, based on the reality as
experienced by the school and the children; (b) the proposed activities have no connection to
the child's reality, they don’t consider the knowledge they already have obtained, nor the
different levels of development, besides not working with the children's different languages,
as established by the DCNEI. There is a conspicuous presence of a curriculum similar to that
of primary school, focusing on the activities of writing, identifying letters and numbers, and
motor skills exercises. Regarding the answering of the questionnaires, the results indicate that
18 of the professionals do not know the DCNEI, and 37 said that they did not know the
Pedagogical Project -PP, 44 state not to have participated in the construction of the
institutional PP and 34 that they did not know who were responsible for the its construction.
Regarding the use of SPE, 39 said that the authors don’t have any insight about the
differences in the realities in which children from different socioeconomic contexts live,
because some of the proposed activities are decontextualized, and more than half of
participants said they need to be completed. Being asked about the possibility of removing the
SPE 28 said they prefer that it stays in place, and in case of absence of the SPE 46 stated that
they would produce materials, predominantly academic activities, on paper, focusing on
literacy. This data suggest that, despite raising some objectives, much of the group seems to
agree with the main fundamentals of the material: to teach literacy, to train the motor skills, to
teach reading and counting. There were no complaints about the fragmentation of activities
and a few mentioned working with expressive languages. It is concluded that the participants
see the curriculum for the early childhood as already overruled by legislation and by
accumulated knowledge in the area, which suggests that neither the course in Pedagogy nor
the continued education were capable of updating the professional knowledge. This
characteristic of the professional education presented by the group doesn’t allow them to
questions the material in a profound manner, nor does it point out its weaknesses when
confronted with legislation and research in the area. The SPE analyzed implies a high
investment of public resources that does not translate into better quality education, while it
reinforces outdated educational practices and does not improve the overall development of
children.

Key words: early childhood education, pre-school, education of teachers, private educational
systems.
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APRESENTACAO

O presente estudo nasceu de uma inquietacdo presente ha alguns anos, despertada
pela observacdo da entrada dos sistemas privados de ensino® em instituicdes pUblicas de
educacdo infantil da regido de Ribeirdo Preto. Posteriormente, passei a ter contato com a
producdo de pesquisadores que investigam essa questdo e apresentam o0s problemas que
envolvem a aquisicdo desses produtos, para o campo educacional. Além disso, minha
experiéncia como professora em cursos de Pedagogia, em Instituicbes Privadas de Ensino
Superior — IES, reforcou o aumento das preocupacdes com a pratica docente e com as
propostas pedagodgicas que vém sendo construidas para a infancia, pelas instituicdes publicas
e privadas de educacdo infantil. I1sso porque observamos, de maneira assistematica, um
aligeiramento da formacdo dos pedagogos e pedagogas, em especial para a atuagdo como
profissional de educacdo infantil em instituicdes de ensino superior da rede privada. Nesse
caso, uma formacdo fragil impede que facam questionamentos sobre as préaticas pedagogicas e
opcdes politicas da gestdo das instituicdes, pelos Sistemas Municipais de Ensino.

No entanto, existe toda uma histéria pessoal, profissional e dentro do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo Escolar UNESP-FCL, para que chegassemos até aqui. Assim,
optamos por apresentar o inicio de trajetdria que comegou com a escolha pelo curso de
Pedagogia e com o estagio em creches de Ribeirdo Preto (1993/1994), com posterior atuacao
como professora em uma instituicdo filantropica (1995-2000). Na sequéncia, foi iniciada a
pos-graduacdo no Centro de Investigacdo sobre o Desenvolvimento e Educacdo Infantil —
CINDEDI (2001-2008), localizado no Departamento de Psicologia da Faculdade de Ciéncias
e Letras de Ribeirdo Preto, da Universidade de Sdo Paulo. Em seguida, passamos pela atuacédo
em diferentes IES (2007-2010), pela aprovacdo como professora do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas na Universidade Estadual Paulista — UNESP, campus de Jaboticabal, até
a decisdo pelo Doutorado em Educacdo Escolar (maio de 2013), com posterior mudanca de
linha de pesquisa e orientador (setembro de 2014).

Trajetdria pessoal

Chegar a faculdade ndo foi nada simples, pois a situacao financeira familiar, ao final
do terceiro ano do ensino médio, tornava-se cada vez mais complicada, o que me levou a
procurar trabalho durante o dia. Além disso, como estudante de escola publica possuia poucas
informagdes sobre os cursos de Pedagogia nas universidades publicas. Naquela época, tinha a
informacdo de que funcionavam em tempo integral, e as opcdes existentes ficavam fora de

! Utilizaremos o termo Sistemas Privados de Ensino para nos referirmos a “cesta de servigos e produtos”
oferecida aos municipios-clientes, com material didatico conhecido como “material apostilado”, distribuido aos
estudantes e aos professores em vers@es distintas (ADRIAO et al., 2012, p. 538).



Ribeirdo Preto. Desse modo, com a auséncia de recursos financeiros, a op¢do foi cursar
Pedagogia em um curso noturno de uma Instituicéo privada.

Assim que me matriculei na Faculdade, busquei o Centro de Integracdo Empresa
Escola — CIEE, com o intuito de conseguir um estagio na area que pudesse me ajudar a pagar
parte dos meus estudos. Foi quando surgiu a oportunidade de realizar uma entrevista na
Secretaria do Bem-Estar Social da Prefeitura Municipal de Ribeirdo Preto, que estava
selecionando estudantes de Pedagogia para trabalharem no projeto Pedagogia de Rua. Este
trabalho tinha como um dos principais objetivos encaminhar jovens que ficavam na rua para
0s varios programas de educacao e lazer que a prefeitura havia criado. Apds alguns meses de
trabalho, vivenciamos uma série de problemas junto aos traficantes e policia militar, e em
funcdo da falta de apoio da Prefeitura Municipal, optei por deixar o projeto em poucos meses.
No entanto, a responsavel pelo setor de estdgio me ofereceu a chance de transferir o estagio
para as creches da rede. Como nunca havia entrado em uma creche (que na época atendia
criancas com idades entre zero e seis anos), aceitei o desafio. Estadvamos no ano de 1994, e as
creches de Ribeirdo Preto ainda estavam sob a gestdo da Secretaria de Assisténcia Social. Foi
uma experiéncia positiva no que diz respeito ao acolhimento da coordenagéo e instituicéo, e
pelo papel das estagidrias do CIEE que era de colaborar com a implantacdo de projetos
educativos e revisdo da organizacdo dos espagos institucionais. Esse era um movimento que
vinha sendo desenvolvido pela Secretaria de Assisténcia Social, com a assessoria do Centro
de Investigacdo sobre o Desenvolvimento Humano e Educacdo Infantil — CINDEDI/USP-RP.

Em funcdo da pouca quantidade de estagiarios, fui escalada para realizar 0 mesmo
trabalho em outras instituicdes, por cerca de um més em cada, em varios bairros e regides da
cidade. Apos esse periodo, a Prefeitura decidiu iniciar um projeto-piloto de creches a baixo
custo, com a instalacdo de uma creche domiciliar na casa de uma moradora da Favela das
Mangueiras, no Bairro Vila Virginia. Essa experiéncia foi também muito importante,
principalmente para que eu pudesse verificar a impossibilidade de se oferecerem servigcos
educacionais de qualidade em estruturas tdo precarias, com pessoas sem formacao adequada.
Permaneci seis meses no programa, quando decidi desligar-me em fevereiro de 1995,
momento no qual recebi o convite para atuar como educadora em uma creche filantropica.

Encontrei uma instituicdo com infraestrutura extremamente precaria e insalubre,
razdo crianca/adulto baixissima, profissionais mal remunerados e sem formacgdo adequada.
Nessa hora percebi que a minha formagdo néo era suficiente para lidar com o caos daquela
instituicdo e, durante esses dois anos, concomitantemente aos estudos, procurei outras fontes
de informagbes, retomando algumas referéncias que tinham sido conhecidas quando do
estagio na Prefeitura. O principal suporte tedrico utilizado por mim, naquele momento, foi o
livro Creches: Criancas, Faz de conta & Cia, produzido pelo CINDEDI.



Iniciei minhas leituras, e a curiosidade aumentava cada vez mais. Meu trabalho
comegcou a extrapolar a sala de aula: tém inicio, também, as orientacGes aos educadores. Além
das modificacbes que eu vinha fazendo na sala sob minha responsabilidade (organizacéo dos
espacos e praticas educativas), percebi que a experiéncia deveria ser vivenciada pelas outras
criancas. Com isso toma corpo um esboco de formacgdo continuada de professores, dada a
abertura do grupo de educadores, e porque me via em condic¢oes de assumir essa tarefa.

Essas atividades na instituicdo me levaram a desejar dar continuidade aos mesmos
estudos e, ao terminar a faculdade, fiz contato com a professora Dra. Mara Campos de
Carvalho. Fui convidada para frequentar as reunides do seu grupo de pesquisa ho CINDEDI,
no Departamento de Psicologia e Educacdo na Universidade de S&o Paulo — USP/ Ribeirdo
Preto, para o estudo de teoria e pesquisa, relativas ao desenvolvimento infantil e organizacéo
dos espacos. Essa seria minha iniciacdo em pesquisa cientifica, visto que eu era egressa de
uma instituicdo privada que ndo desenvolvia este tipo de atividade. O interesse pela docéncia,
pesquisa e extensdo ja fazia parte dos meus sonhos profissionais, e eles comecaram a se
concretizar no segundo semestre de 2000 quando, apds aprovada no exame de selecdo do
mestrado pude iniciar, oficialmente, minha jornada no mundo académico.

O estudo de mestrado foi desenvolvido dentro da segunda linha de pesquisa da Profa.
Mara Carvalho, Avaliacdo da qualidade de ambientes infantis, e objetivou o estudo
psicométrico de uma escala de avaliagdo de ambientes coletivos para criancas com idades
entre zero e trinta meses (Infant/Toddler Environment Rating Scale-ITERS), e contou com
financiamento da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP).

Dentre as leituras que mais me influenciaram, as que se destacam foram aquelas
relativas a Pedagogia Italiana, em especial as instituicdes de educacdo infantil do norte da
Italia, e sobre as formas como produziam e mantinham tdo alto nivel de qualidade
educacional. Assim, ao final do mestrado, decido-me por dar continuidade a p6s-graduacéo,
dentro do tema qualidade em educacéo infantil.

Iniciei 0 doutorado com os planos de realizacdo de um estagio-sanduiche na Italia,
pois, no ano de 2003, o grupo de pesquisa do CINDEDI recebeu a profa. Dra. Tullia Musatti
do Conselho Nacional de Pesquisa italiano, que trabalhava com educacéo infantil e formacao
das profissionais — educadoras e gestoras. A vinda da professora italiana abriu as portas para a
realizacdo de um estagio, facilitando entdo o processo de solicitacdo da bolsa a Capes.
Seguiram-se, entdo, dois anos de estudos quando em julho de 2005 me foi concedida uma
bolsa para a realizacdo do estagio de doutorado no exterior, em Roma, a partir de outubro do
mesmo ano, que se tornou um capitulo a parte em minha vida.

O grupo de pesquisa coordenado pela Profa. Tullia Musatti, do Conselho Nacional de
Pesquisa (CNR — Consiglio Nazionale delle Ricerche), vinha desenvolvendo, junto a



Prefeitura de Roma, um trabalho de Monitoramento da Qualidade dos Servigos, voltado as
criancas pequenas, em institui¢ces privadas conveniadas. Assim, a duracdo do estagio de
doutorado coincidiu com o inicio e término do primeiro ano do trabalho com o0s novos
servicos conveniados pela Prefeitura de Roma (27/10/2005 a 28/09/2006). Além de
acompanhar o projeto de Monitoramento da qualidade das instituicbes romanas, realizei
visitas a creches da cidade de Roma (regido do Lazio), bem como as famosas institui¢fes de
Reggio Emilia (regido da Emilia Romanha) e Pistoia (regido da Toscana), para
enriquecimento do estagio.

Em setembro de 2006, encerrou-se 0 estagio e o retorno ao Brasil foi marcado pelas
mudancas nos critérios da FAPESP, o que gerou a ndo reativacdo de dez meses de bolsa. Uma
mudanca de planos forcada acabou por possibilitar a abertura de novas portas, em instituicdes
de ensino superior — IES, da rede privada, enquanto finalizava o doutorado. Em fevereiro de
2007, ja me encontrava trabalhando em duas instituicGes de ensino superior privado e em
ambas iniciei a atuacdo nas disciplinas de educacdo infantil. Com o passar do tempo, fui
desenvolvendo uma série de insatisfacdes, advindas da precarizacdo do trabalho docente, do
aligeiramento da formagéo dos professores nos cursos de graduagdo nos quais trabalhava e da
observacdo da fragilidade da exigéncia dos 6rgdos oficiais que realizam a avaliacdo e
supervisdo dos cursos.

Concomitantemente a minha atuacéo no ensino superior privado, busquei concursos
em universidades publicas, voltados para os cursos de Pedagogia. Contudo, me deparei com
algo inesperado: a auséncia de concursos publicos para as faculdades de educacdo que
aceitassem o titulo de Doutorado em Psicologia. Fui percebendo que meu desejo de formar
professores de educacdo infantil, em cursos de Pedagogia, estava ficando distante, e
possivelmente seria impossibilitado pela minha titulacdo fora da area da Educagdo. Assim,
continuei insistindo em outros concursos, até ser aprovada em 2010 para atuar no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na UNESP de Jaboticabal. Mesmo com a excelente
experiéncia que tenho tido nesses Gltimos anos junto ao curso, ndo consegui me demover da
ideia de, ainda, atuar em um curso de Pedagogia. Desse modo, no primeiro semestre de 2013,
tomei a decisdo de participar do processo seletivo do Doutorado em Educacdo Escolar, na
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP de Araraquara.

Ingressei em agosto de 2013 no programa de Pds-graduacdo em Educagédo Escolar,
sob orientacdo do Prof. Dr. Claudio Gomide, da Linha de Pesquisa Politica e Gestéo
Educacional, com quem trabalhei até seu falecimento, em agosto do ano de 2014. Nesse
momento, ao receber a orientacdo da coordenacdo do programa de pés-graduagdo para buscar
um orientador substituto, pensei imediatamente em contatar a Profa. Dra. Maristela Angotti.
Ap06s uma recepcdo calorosa, inicialmente por email e logo apds pessoalmente, fui aceita pela



professora e passei a frequentar as reunides do grupo de pesquisa. Assim, iniciamos a
construcdo de um novo projeto para a pesquisa de doutorado, agora na linha de pesquisa de
Formacdo de Professores. Este projeto acabou sendo construido a partir de um trabalho que
vinha desenvolvendo junto a Secretaria de Educacdo de um municipio da regido sobre a
qualidade do material apostilado.

Eu havia emitido um parecer para o secretario de educacdo, sobre a qualidade do
material apostilado adotado para as pré-escolas, e sua assessoria aventou a possibilidade de
retird-lo, em funcdo das criticas e das dificuldades econémicas da Prefeitura. Nessa hora,
argumentei que seria necessario um maior conhecimento sobre a formacéo das professoras de
pré-escolas, que estdo trabalhando h& anos com esse material. A retirada abrupta do sistema
apostilado poderia gerar outros problemas. Por isso, seria necessario um trabalho de transicéo,
pautado, especialmente, na formacao das professoras.

Assim, a abertura da rede municipal para a realizacdo de uma pesquisa, meu interesse
em investigar o tema e os trabalhos da Profa. Maristela Angotti, sobre o atendimento aos
direitos da infancia, foram situac6es que nos encaminharam para a proposta deste estudo, num
momento politico tdo dramatico da politica nacional no qual os direitos conquistados nas
ultimas décadas estdo sendo cotidianamente ameacados, e as a¢des para o fortalecimento dos
processos de privatizacdo da educacdo publica estdo ganhando mais espaco. Além de tudo que
aprendi junto ao grupo de pesquisa da Profa. Maristela Angotti, nesses dois anos de
orientacdo, foi construida uma parceria de trabalho e amizade que tem me fortalecido para
enfrentar as lutas em defesa da infancia, da educacdo publica de qualidade, e contra 0s
retrocessos constantes que estdo sendo impostos em nossa area. Assim, o final deste estudo
marca mais uma etapa da vida e assinala a abertura de um tempo de novas e antigas lutas.
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INTRODUCAO

A Constituicdo Federal de 1988 deu inicio a transi¢do da educacéo infantil do campo
da assisténcia e ingresso no sistema educacional. O artigo 7° aponta como um dos direitos
sociais das familias “assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até 5
(cinco) anos de idade em creches e pré-escolas” (BRASIL, 1988, inciso XXV) e o Art. 208,
inciso IV, indica o dever do Estado na garantia de “educacéo infantil, em creche e pré-escola,
as criangas até 5 (cinco) anos de idade”.

Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990) reforgou
esses dispositivos constitucionais no artigo 53, que assevera que “A crianga e o adolescente
tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o
exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho, assegurando-lhes”, como apontado no
inciso 1V, do Artigo 54 “atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos
de idade” (Redacdo dada pela Lei n° 13.306, de 2016).

Apds seis anos da aprovacao do ECA, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996a) que estabeleceu que 0 “dever do Estado com
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educacdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de” “educacdo infantil gratuita as
criangas de até 5 (cinco) anos de idade” (Artigo 4° inciso II). Incluiu a educacéo infantil como
primeira etapa da educacdo basica sob a responsabilidade dos municipios (Artigo 18),
oferecida em “creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade” e
em pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade (Artigo 30, Incisos | e
I1, Redacéo dada pela Lei n° 12.796, de 2013).

Em seu artigo 29, apresenta como sua finalidade “0 desenvolvimento integral da
crianca de até 5 (cinco) anos de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, complementando a a¢do da familia ¢ da comunidade” (Artigo 29). Sendo parte da
educacdo escolar brasileira, complementa que:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos (BRASIL, 1996a, redacdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013, Artigo 26).
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Assim, de acordo com o que foi anteriormente exposto, 0s municipios devem
organizar um curriculo que esteja de acordo com uma base nacional comum que deve ser
complementada em funcdo das caracteristicas regionais. O desenvolvimento do conteido
curricular deve ser feito de forma colaborativa, de maneira a “estabelecer, em colaboragdo
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao
infantil (...) que norteardo os curriculos e conteddos minimos de modo a assegurar formacéo
basica comum” (BRASIL, 19964, artigo 8°, inciso V).

O reconhecimento da educacdo infantil pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional fez com que essa etapa da educacdo passasse a ser organizada de acordo com outras
regras comuns da educacdo escolar, apresentadas nos cinco incisos do artigo 31:

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criancas, sem o objetivo de promogdo, mesmo para 0 acesso ao €ensino
fundamental;

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um
minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;

Il - atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o
turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral;

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educacdo pré-escolar, exigida
a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;

V - expedicdo de documentacdo que permita atestar 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca (BRASIL, 1996a, Artigo 31)%

No caso da avaliacdo, presente nos incisos | e V, gostariamos de destacar sua
especificidade na educacdo infantil, que a diferencia dos demais niveis de ensino. Os 6rgaos
oficiais asseveram que ela possui um carater diferente daquela realizada no ensino
fundamental. O artigo 10 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil —
DCNEIs (BRASIL, 2009a) coloca que as instituigdes “[...] devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliacdo do desenvolvimento das criancas,
sem objetivo de selecdo, promocgao ou classificagao”.

Segundo o documento produzido a partir de uma iniciativa do Ministério da
Educacao, a avaliagdo “[...] deve ser concebida e construida com a participagdo de diversas
instancias e segmentos envolvidos com a educacdo infantil, possibilitando uma avaliagdo
democratica (BRASIL, 2012a, p. 11). O texto apresenta uma compreensdo de avaliagdo
democratica como aquela que também cumpre um papel de informar e envolver as familias
sobre 0 andamento do trabalho pedagdgico, que reconhece a pluraridade de valores e que
estabelece critérios que podem ser entendidos por toda a comunidade educativa. Parte da

necessaria compreensdo da realidade avaliada, a fim de que fornega elementos necessarios



23

para o planejamento de intervengdes. Além disso, ndo tem como foco exclusivo o
desenvolvimento da crianga, mas a avaliagcdo das instituicdes e seus programas, além das
acOes dos sistemas municipais de ensino.

Com relacdo a formacédo de professores para atuar na educacdo infantil, o artigo 62
da LDBEN estabelece que a formagao docente devera ser feita “em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduagdo plena” e sera admitida “[...] como formag¢do minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal”. Assim, no caso de criangas
pequenas, diferentemente do ensino fundamental 1l e médio, admite-se a formacao em nivel
médio. Essa formacdo docente deve dar condicGes para que os professores participem da
elaboracdo da proposta pedagogica, elaborem e cumpram seus planos de trabalho segundo
essa proposta, que deve ser construida a partir de uma base nacional comum (Artigo 13,
incisos | e 11).

Em relacdo a base nacional comum, o Conselho Nacional de Educagdo e Camara de
Educacdo Basica fixaram em 2009 a revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil, apresentando sua nova versdo em 2009 (BRASIL, 2009a)*, que retinem
principios e fundamentos orientadores das politicas publicas para elaboracdo, planejamento,
execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas ou curriculares. No Artigo 3°, apresenta a
concepgdo de curriculo, concebido como um conjunto de praticas que devem buscar a
articulagdo das experiéncias e saberes das criangas, com “os conhecimentos que fazem parte
do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade”.

Quanto as propostas pedagdgicas, o Artigo 4° indica a necessidade de considerar a
crianca como centro do planejamento curricular. Uma crianca vista como sujeito historico e
de direitos, que constrdi sua identidade pessoal e coletiva nas relagdes cotidianas, que “brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos
sobre a natureza e¢ a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL, 2009a). Nesse sentido, as
praticas pedagogicas deverdo compor a proposta curricular, tendo a brincadeira e as interacoes
como eixos norteadores, de forma a reunirem um conjunto de experiéncias consideradas

importantes de serem garantidas na proposta pedagdgica a ser desenvolvida pelas instituicdes

? Redac#o dada pela Lei n° 12.796, de 2013
% O primeiro documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil foi publicado no ano de
1999.
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(BRASIL, 2009a, Artigo 9°). Constituem-se em diretrizes amplas que oferecem uma margem
para a autoria e autonomia das institui¢oes na escolha dos conteudos a serem trabalhados.

Desse modo, verificamos uma série de dispositivos legais que procuram superar as
praticas assistencialistas, compensatorias e, muitas vezes, preparatorias da educacdo infantil
com vistas a entrada no ensino fundamental. Entretanto, essa passagem para 0 campo da
educacao nos parece que vem gerando um processo de adaptacdo e ajuste a cultura escolar
estabelecida no ensino fundamental, permeado por contradi¢Ges e, até mesmo, por retrocessos
nas praticas educativas, que contrariam o que tem sido estabelecido pelas legislacGes e
documentos oficiais. Uma pesquisa realizada ha 20 anos pelo Ministério da Educacdo
(BRASIL, 1996b), que estudou cinco capitais de Estados brasileiros, mostrou que a maioria
possuia propostas pedagogicas voltadas para o segmento pré-escolar. Contudo, constatou-se a
escolarizacdo precoce dessas criancas, verificada por meio dos modelos pedagogicos adotados
para conduzir o trabalho diério.

Em 1999, Cerisara ja apresentava a preocupagao com uma proposta escolarizante em
fungdo da publicagdo do Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil. “Este
documento pode significar um retrocesso para a educacdo infantil no Brasil, pois ndo s
apresenta uma proposta escolarizante para as criancas de 4 a 6 anos, como estende esta
proposta para as criangas de 0 a 3 anos” (CERISARA, 1999, p. 19). Em 2003, Abramowicz
identificou que o processo de entrada das criangas pequenas nas instituicdes educacionais
poderia resultar em uma escolarizagdo precoce, permeada pelas praticas de disciplinarizacao
dos corpos e das diferentes expressdes infantis, juntamente com uma “[...] rejeicdo a
alteridade e as diferencgas que as criangas anunciam, enquanto tais” (ABRAMOWICZ, 2003,
p. 16).

Essa previsdo de um modelo escolarizado vem se confirmando com o passar dos
anos, em gue permanecem, em muitas instituicGes, as mesmas praticas que utilizam desenhos
mimeografados, letras para pintar, ligar pontos, exercicios de coordenacdo motora, dentre
outras. Pesquisas como a de Silva e Machado (2007), que analisam as praticas pedagogicas
em salas de educacéo infantil, revelam a permanéncia da centralizacdo da figura do adulto, a
presenca de atividades dentro de uma concepgdo escolarizante (académica), que ndo levam
em consideracdo as especificidades do trabalho na educagdo infantil e permitem pouca
participacdo das criancas no cotidiano, com a prevaléncia de situa¢fes nas quais a professora

informa as criangas o que devem fazer.
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Freitas aponta a experiéncia desastrosa realizada nos Estados Unidos, sobre a
antecipacdo da escolarizacdo de criancas, que foi divulgada no relatério Reading Instruction:
Little to Gain Much to Lose*. Como conclusdo, o relatério mostra que as experiéncias de
programas que se baseiam em jogos mostram maiores ganhos que as experiéncias com foco
académico, e que nenhuma pesquisa mostra ganhos, em longo prazo, quando fazem as
criangas aprenderem a ler na pré-escola. Além disso, 0s programas baseados em jogos
envolvem experiéncias de linguagem e alfabetizacdo, que acabam por proporcionar o
desenvolvimento das criancas para a leitura. Considerando que as criancas aprendem de forma
ludica e ativa, por meio da experimentacdo do mundo, o relatério aponta que as praticas para
alfabetizacdo tendem a ser inadequadas ao nivel de desenvolvimento das criancas.

Ainda com relacdo as praticas escolarizantes do ensino fundamental, na educacéo
infantil, Fernandes e Campos explicam que:

Sendo um campo relativamente novo, conta com menor atencdo por parte da
gestdo das redes escolares e até mesmo com certo estranhamento e
resisténcia no ambito das esferas técnicas responsaveis por sistemas
educacionais mais complexos. Além disso, como recém-chegada, acaba por
ser aquela etapa que precisa ajustar-se a modelos de gestdo desenhados para
outros niveis educacionais, modelos esses que ja contam com uma histéria e
com uma legitimidade que reforcam sua imposicdo as instituicdes de
educacdo da crianga pequena. Assim, é a creche e a pré-escola que precisam
se adaptar as estruturas e aos mecanismos ja consagrados de organizacao e
gestdo dos sistemas, e ndo o inverso (FERNANDES; CAMPQOS, 2015, p.
152).

Desse modo, parece-nos que 0 ajuste da organizacdo e do funcionamento das
instituicOes de educacdo infantil, aos niveis posteriores de ensino, indica um desconhecimento
por parte dos gestores sobre a especificidade do trabalho com criancas pequenas. Em pesquisa
desenvolvida no Estado do Rio de Janeiro, Kramer e Nunes (2007) verificaram junto aos
municipios uma auséncia de politicas publicas para a educacédo infantil que estabelecesse sua
finalidade, e diretrizes que orientassem o trabalho pedagogico e incluissem o perfil dos
professores, assim como suas atribuicdes. Isso pode indicar uma fragilidade na formacéo dos
profissionais responsaveis pela rede e parece ilustrar a realidade dos municipios brasileiros, o
gue nos distancia da possibilidade de implementar politicas publicas educacionais, para a
educacdo infantil, que condizem com as especificidades dessa faixa etaria.

Na contragdo desse movimento escolarizante, foram publicadas as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, inicialmente em 1999, com posterior revisao

* Link de acesso ao relatério: https://deyproject.files.wordpress.com/2015/01/readinginkindergarten_online-1.pdf
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em 2009, que estabelecem uma proposta que reconhece a especificidade da infancia, coloca a
crianga no centro do trabalho pedagdgico e a reconhece como ponto de partida para a
construcdo das Propostas Pedagogicas. O curriculo é compreendido como um conjunto de
praticas que articulam as experiéncias e saberes das criangas, com [...] 0s conhecimentos que
fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 20094,
Artigo 3°).

Com relagdo aos termos, proposta pedagogica e curricular, Kramer (1997) néo
estabelece diferenca conceitual entre eles e defende que toda a proposta pedagdgica é a
expressdo de um projeto politico e cultural. Para a autora, a proposta pedagdgica deve ser
compreendida de forma ampla, pois se relaciona a vida na escola, na creche ou pré-escola.
Trata-se de um documento que relne as bases tedricas e diretrizes praticas e demais aspectos
que viabilizam sua concretizagdo. Uma concretizacdo que nasce de uma determinada
realidade, que retine os valores daqueles que participam dela e se constrdi durante o processo,
e ndo esta pronta (KRAMER, 1997). A autora também indica a necessidade da compreensao
das criancas como produtoras de historia e cultura, que devem ser reconhecidas como
categorias sociais, e ndo como “(...) fases, efémeras, que precisam ser aligeiradas em nome da
modernidade e de sua ansia de futuro e superagao” (KRAMER, 1997, p. 8). Acrescenta,
ainda, a necessidade de levar em conta, no processo educativo, os fatores sociais e culturais
gue levam a uma conquista da autonomia e cooperacdo, na busca da solucdo de problemas e
na insercao critica da crianca na sociedade. Neste estudo, compartilhamos com Kramer (1997)
a nocao de proposta pedagdgica, como expressao de um projeto politico-cultural.

Sobre a definicdo de curriculo na educacdo infantil, Oliveira (2010) aponta a
existéncia de controvérsias, tanto entre os profissionais quanto entre os especialistas. Sdo
diferentes perspectivas permeadas por uma visdo de crianca, familia e funcdo da educacéo
infantil. Para um determinado grupo, a educacédo infantil ndo deveria tratar dessa questdo de
curriculo, porque seria uma forma de trabalhar dentro da logica do ensino fundamental e
médio, e que é frequentemente associada a uma visdo escolarizante que envolve contetdos e
disciplinas. Assim, defende que o termo mais apropriado seria o de Projeto Pedagdgico - PP,
quando formos nos referir ao trabalho pedagogico. Contudo, a autora aponta que com a
integracdo da educacéo infantil a educagéo formal, houve uma necessidade de trabalhar com o

conceito de curriculo, associado & no¢do de Projeto Pedagogico.
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Esse Projeto é compreendido como: [...] plano orientador das ac¢Ges da instituicao.
Ele define as metas que se pretende para o desenvolvimento dos meninos e meninas que nela
sdo educados e cuidados (OLIVEIRA, 2010, p. 4.). Ele busca ampliar e garantir a ocorréncia
de determinadas aprendizagens, importantes para um determinado momento historico, assim,
acaba por se constituir como um instrumento politico. Desse modo, para que as metas
estabelecidas nesse Projeto sejam alcancadas, € que se organiza o curriculo, entendido pelas
diretrizes como “as praticas educacionais organizadas em torno do conhecimento e em meio
as relacdes sociais que se travam nos espacos institucionais, e que afetam a construcéo das
identidades das criangas” (OLIVEIRA, 2010, p. 4.).

O curriculo na educacdo infantil orienta as a¢Ges junto as criancas e, de modo
consciente ou ndo, esta pautado em uma orientacédo politica, ideoldgica e técnica, pois envolve
uma concepcdo de homem, de sociedade, de crianca, € de como selecionar e mediar a
elaboracdo do conhecimento (OLIVEIRA, 2010). Trata-se de um roteiro que é coordenado
pelos adultos, no qual as atividades programadas vao se desenvolvendo num cotidiano que é
dindmico, e que deveria ser agradavel, contar com a participacdo de todos em clima
cooperativo. A autora destaca a importancia de se explicitar a perspectiva tedrica que
fundamenta as escolhas, tais como, a estruturagcdo do ambiente. Desse modo, o planejamento
curricular deve considerar aspectos institucionais, tais como: condi¢des de trabalho de toda a
equipe, assim como a qualificacdo profissional, formacdo em servico, nimero de criancas por
turma, tamanho dos espacos, recursos materiais e financeiros, dentre outros. Trata-se de uma
visdo que avanca, quando comparada a ideia de sequéncia de matérias ou conteldos,
fragmentados e rigidos, pois procura olhar para o curriculo de forma mais complexa,
contextualizando histérico e socialmente, tendo em vista que a depender do local no qual esta
situado, vai refletir diferentes concepcdes e valores (BRASIL, 1996b). Além disso, esta
presente uma ideia de que este curriculo tem uma natureza dinamica e flexivel, em funcéo de
contar com a participacao de todos (familias, criancas, profissionais e comunidade) para a sua
elaboracdo e implementacdo (BRASIL, 1996b).

Ainda sobre a proposta pedagdgica, Gema Paniagua e Jesus Paléacios (2007)
defendem a necessidade de bases conceituais, sobre as quais a instituicdo ird funcionar. Elas
devem ser explicitas e revistas a medida que a comunidade reflete sobre sua pratica educativa.
Trata-se de um projeto amplo que deve incorporar os valores da comunidade escolar e
escolher meios organizativos para atingir os objetivos pretendidos, linhas metodolégicas,

formas de avaliacdo e maneiras de se relacionar com as familias. Refere-se a um processo de
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negociacao continua, na busca de consensos, que preveja 0 acompanhamento da execuc¢do da
proposta, a fim de verificar se os acordos assumidos estdo sendo implementados.

Barbosa e Richter (2015) destacam que o trabalho pedagdgico com criangcas de 0 a 5
anos recebeu 0 nome de educacéo infantil em funcéo da intencéo de diferencia-la do ensino
fundamental, pois tem caracteristicas diferentes da escola convencional. Isso porque nao
trabalha apenas com conhecimentos sistematizados e organizados por areas “[...] mas também
de saberes oriundos das préaticas sociais, das culturas populares, das relacdes e interacdes, dos
encontros que exigem a constituicdo de um tempo e um espaco de vida em comum no qual se
possam compartilhar vivéncias sociais e pessoais” (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 188). As
autoras ainda destacam a importancia da especificidade da concepcdo do que € uma
instituicdo ou escola de educagdo infantil ¢ levantam duas questdes: “sera que todas as
instituicGes educacionais necessitam reproduzir a cultura escolar que tem como caracteristica
central a presenca de uma proposicdo curricular? Pode haver escola sem curriculo
previamente definido?” (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 188).

Torna-se um desafio para as instituicdes colocarem em pratica um processo de
reflexdo sobre o curriculo para a infancia. Isso implica em boas condicdes de trabalho para
professores e professoras, uma boa formacdo inicial e continuada que dé subsidios para o
desenvolvimento da autonomia intelectual, que promova a construgdo de um corpo de
conhecimento e a capacidade de avaliar, planejar, intervir e analisar o proprio trabalho.
Entretanto, o que temos observado é uma fragilidade dos municipios em constituir um corpo
técnico de qualidade, que possa implementar um processo formativo e a discussdo do
curriculo da educacdo infantil de suas redes que respondam aos direitos das criancas e as
diretrizes estabelecidas pelos 6rgéos oficiais.

Sobre a auséncia de equipe técnica qualificada, destacamos o estudo de Corréa
(2015) cujo objetivo foi analisar a organizacdo da gestdo nessa etapa educacional e as relacfes
com a qualidade em 12 municipios que compdem uma microrregido do interior do Estado de
Séo Paulo. Buscou-se levantar e analisar os dados referentes a estrutura das Secretarias ou
Departamentos de Educacéo locais, e das unidades de educacéo infantil. Dentre os resultados
obtidos, identificou-se um desconhecimento de dados que sdo fundamentais para o
planejamento, organizacdo e oferecimento de vagas, assim como um numero insuficiente de
profissionais para dar suporte e acompanhar o trabalho realizado pelas instituicbes de
educacdo infantil. Destacamos que somente quatro municipios tinham um coordenador de

educacédo infantil e, em dois destes, havia o cargo de supervisor que tem a fungdo de
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acompanhar as atividades nas instituicGes. A autora destaca um municipio com mais de 100
mil habitantes, no qual a area da educacdo infantil contava com dois assessores e 0ito
coordenadores pedagdgicos que desempenhavam a funcédo de supervisores e formadores, cada
um responsavel por quatro unidades de educacdo infantil. Ainda nesse estudo, verificou-se
gue em oito municipios havia sistemas privados de ensino® para criancas em idade pré-
escolar.

Adrido et al. (2012) definem como sistemas privados de ensino:

[...] “cesta de servigos e produtos” oferecida aos municipios-clientes material
didatico conhecido como “material apostilado”, distribuido aos estudantes e
aos professores em versdes distintas. Além disso, as empresas oferecem
assessorias que envolvem procedimentos de avaliagdo sobre o uso adequado
dos materiais, “treinamentos” a docentes e acesso a portais com instrugdes
detalhadas sobre sua utilizagdo. A empresa privada oferece ao setor publico,
na verdade, um programa de ensino que incide sobre a organizacdo dos
tempos e rotinas de trabalho nas unidades escolares, que constituem formas
de controle sobre este trabalho (ADRIAO et al., 2012, p. 538).

Verificamos, assim, que a cesta de servigcos inclui as agOes que deveriam ser
realizadas pelas equipes pedagogicas da administracdo publica, tais como, a formacéo
continuada de professores, producao e distribuicdo de material didatico, avaliacdes internas e
externas, interferindo na gestdo do ensino pablico (ADRIAO, et al. 2009). Corréa e Adrifo
(2014) apontam que pesquisas identificaram que, no Estado de S&o Paulo, as trés maiores
empresas que comercializam esses produtos iniciaram suas atividades junto aos cursos pré-
vestibulares e se tornaram grandes conglomerados educacionais que sdo constituidos por
capital estrangeiro. Por meio desses contratos, passam a assumir 0 que anteriormente era
responsabilidade da administracdo publica, interferindo na gestdo do sistema escolar publico
(ADRIAO et al., 2009, p. 128).

Com relacdo a ampliacdo da aquisicdo de sistemas de ensino por municipios
pequenos, a autora também a identifica como uma das justificativas, a falta de quadro técnico
adequado:

A precariedade técnico-operacional encontrada nos municipios, frente as
suas responsabilidades para com a oferta de educacdo basica, parece estar no
cerne dessa busca de qualidade por meio da padronizacdo. Os dirigentes
municipais entrevistados reconhecem limites de natureza técnico-pedagdgica
para se instituir um ensino de qualidade, tais como auséncia de um quadro
técnico qualificado para oferecer suporte ao trabalho desenvolvido nas
unidades escolares [...] (ADRIAO et al., 2009, p. 811).

® Também conhecidos como: sistemas apostilados de ensino, sistemas apostilados privados, sistemas de ensino
apostilados.
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Como aponta Adrido, a padronizacdo ¢ justificada pelos gestores por avaliarem que
0s municipios sdo incapazes de promover um atendimento de qualidade. Além disso, alegam a
tentativa de equiparacédo junto a rede privada de ensino, considerada como aquela que oferece
um atendimento educacional de melhor qualidade e melhoria dos indices nas avaliacfes em
larga escala (ADRIAO et al. 2009; NASCIMENTO, 2012). Desse modo, optam por abrir mao
da discusséo publica e democratica da comunidade interna e externa as instituicdes, sobre as
praticas educativas voltadas para a infancia, o que poderia promover a formacéo profissional
de todos 0s seus agentes.

Diante desse quadro, observamos que os municipios tém lancado méo dessa préatica
que terceiriza/privatiza a construcdo de uma proposta pedagdgica e curricular para as
diferentes redes publicas. Adrido et al. (2009) alegam que se trata de algo maior do que
apenas uma aquisicdo de materiais didaticos, pois envolve uma estratégia de expansdo de
mercado e transferéncia das responsabilidades do setor publico para o setor privado.

Com relagdo as aquisicOes de sistemas privados de ensino, observamos nos ultimos
dez anos a producdo de pesquisas que nos oferecem um panorama sobre 0 uso e crescimento
desses materiais. Adrido et al. (2009) verificaram que, até o ano de 2007, 154 municipios
paulistas tinham optado pela aquisicdo desses materiais. Na sua maioria sao de pequeno porte,
e que assumiram a oferta de ensino obrigatério sem condi¢des de assumi-lo totalmente, o que
mostra as dificeis condigdes politicas e operacionais para a realizacdo do atendimento
educacional.

Em publicacdo posterior, Adrido e Damaso (2012) identificaram, em 1998, o
primeiro contrato para aquisicdo desse tipo de produto, e — em 2010 — 303 municipios
paulistas ja haviam contratado. Desses, 46% adotavam somente para o ensino fundamental, e
39% adotavam também para a educacdo infantil. O estudo também mostrou que, naquele
momento, 40 empresas disputam esses contratos, sendo que 72% estavam sob o controle de
cinco grupos (COC-NAME, Positivo, Objetivo, Anglo e Sistema Uno).

Com relacdo a aquisicdo de sistemas privados de ensino na educacdo infantil,
Nascimento (2012) realizou uma pesquisa entre os anos de 2008 e 2009, que teve como
objetivos levantar quais municipios paulistas utilizam esses sistemas de ensino, por que
optaram pelo material e como eram utilizados. O estudo foi realizado junto a 644 municipios
paulistas, sendo que foram respondidos 147 questionarios dentre os quais 29 indicavam o0 uso

dos Sistemas Privados de Ensino.
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Com relagéo aos motivos pelo uso desses, identificam-se as seguintes alega¢Ges: uma
suposta qualidade do ensino, vinculada a grife do material, controle e acompanhamento por
parte das familias, uma suposta eficiéncia apresentada pelas escolas privadas que utilizam o
material, a garantia de uma homogeneidade na rede e o despreparo dos professores. Com
relacdo a utilizacdo desse material apostilado, foram encontradas respostas variadas, tais
como: o plano de trabalho inclui o brincar, até chegar a apostila, os professores possuem
autonomia para trabalhar com os conteddos, existem projetos paralelos e por isso as
professoras ndo se prendem exclusivamente ao material. Somente um municipio fez uma
critica ao material, o que proporciona uma atividade mecénica que exclui o processo criativo
(NASCIMENTO, 2012).

No estudo de Pinheiro e Adrido (2009), dos 130 municipios pesquisados, 17 eram
destinados a educacao infantil, no entanto destaca-se que a aquisicdo nao se limitava a compra
de material, mas ao acompanhamento do trabalho docente por meio de encontros formativos,
atividades realizadas em portal virtual, de modo a garantir a implantacdo do material e um
controle do acompanhamento. Desse modo, a empresa passa a interferir diretamente no
sistema escolar publico local, sem que haja controle técnico e social, 0 que se agrava com a
fragilidade que se tem observado nos materiais pedagogicos e na vinculacdo da qualidade da
educacdo, submetida a padronizacdo dos conteldos escolares tida como parametro de
qualidade (ADRIAO et al., 2009). Desse modo, planejamento do trabalho pedagdgico, selecéo
dos conteudos, avaliacdo e controle do trabalho do docente da escola publica séo realizados
pela empresa privada que passa a definir e organizar o trabalho educacional da escola publica
(ADRIAO; BORGUI; DOMICIANO, 2010).

Corréa e Adrido (2014), ao analisarem apostilas produzidas por duas empresas,
verificaram que as apostilas ndo contemplam a aprendizagem infantil, tendo como eixo as
brincadeiras e interacdes. Além disso, 0os materiais ndo levam em conta a importancia da
construcdo de uma proposta pedagdgica que considere a diversidade de histéria e organizacao
das escolas, ndo reconhece a crianga como sujeito historico e de direitos, ponto de partida para
0 planejamento e organizacdo do trabalho pedagdgico. Esses materiais tém como foco o
trabalho individual das criancas, fragmentam as atividades por area de saber, possuem alto
grau de diretivismo, énfase na alfabetizacdo, por meio do oferecimento de exercicios graficos
e mecanicos. Diante desse quadro, pautamos a justificativa para o presente estudo na escassez
de pesquisas que tratam da adogdo de sistemas privados de ensino na educagdo infantil
(CORREA; ADRIAO, 2014).
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Dentre varios aspectos criticos que circundam essas escolhas, destacamos o problema
da desvalorizacdo do professor que se encontra subjacente a esta opcao; o professor é alijado
da elaboracdo do planejamento de suas aulas e torna-se somente um executor de atividades
prescritas pelo material (CORREA; ADRIAO, 2014). Essa ldgica se assemelha com a
concepgdo tecnicista de ensino, na qual professores sdo relegados a uma posi¢do secundéria,
limitados a “(...) condicdo de executores de um processo cuja concep¢do, planejamento,
coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais” (SAVIANI, 2001, p. 382). Ainda sobre a perda de autoria do trabalho
docente Tatiana Feitosa de Britto (2011, p. 15) assevera que, dentre as varias criticas
recebidas por esses materiais, uma delas refere-se a “[...] interferéncia na autonomia dos
professores, que ndo sdo consultados sobre o material que deverdo utilizar em sala de aula e
passam a ficar presos a um rigido roteiro, transformando-se em meros aplicadores do material
didatico”.

Quando a rede publica opta por adquirir um sistema privado de ensino, alegando,
dentre outros motivos, o despreparo dos professores (NASCIMENTO, 2012), ela abre mao da
sua responsabilidade em atuar sobre as eventuais lacunas da formacéo inicial docente, por
meio da formacdo continuada e estabelecimento de politicas publicas para a educacao infantil.
Escolhe, assim, um modelo que retira a autonomia do professor, ao guid-lo nas atividades que
devem ser desenvolvidas (ADRIAO et al., 2009; ADRIAO; BORGHI; DOMICIANO, 2010;
NASCIMENTO, 2012).

Nesse caso, entendemos que os docentes vém construindo seus saberes profissionais,
submetidos a essa légica de uso dos sistemas privados de ensino. Compreendemos 0s saberes
profissionais como aqueles trabalhados e “incorporados no processo de trabalho docente, que
sO tém sentido em relacdo as situacbes de trabalho e que é nessas situagbes que sdo
construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores” (TARDIF,
2000, p. 14). Para tanto, a formacdo continuada &€ de fundamental importancia para a
qualidade do trabalho pedagogico, pois oferece um espaco de reflexdo sobre o trabalho
docente, para a construcdo desses saberes profissionais.

A formacdo continuada deve desenvolver uma capacidade de julgamento sobre a
realidade, tendo como referéncia os saberes e normas. Alem disso, a formagéo profissional
deveria fornecer uma cultura geral, pautada na descoberta e no reconhecimento da variedade
de saberes, que considere a cultura educativa da atualidade (SOUZA, 2008). A formagéo

continuada, também chamada como formacdo permanente por Francisco Imbernon (2011),
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deveria ter como um dos aspectos centrais a reflexdo tedrico-pratica com vistas a
interpretacdo, para compreensdo e intervencdo na realidade. Um espago que permita a
producdo de conhecimento por meio da pratica educativa que constitui 0s saberes
profissionais.

Com relacéo a esses saberes e a importancia do espaco de trabalho para a construcao
dos mesmos, recorremos a Tardif (2002) quando apresenta uma sintese de pesquisas
realizadas nos Estados Unidos, das quais, destacamos quatro grupos: a) Os saberes
profissionais dos professores sdo temporais; b) Os saberes profissionais dos professores séo
plurais e heterogéneos; c) Os saberes profissionais dos professores séo personalizados e
situados; d) O objeto do trabalho do professor sdo seres humanos e, por isso, seus saberes
carregam as marcas do ser humano.

Ao tratar os saberes profissionais dos professores como temporais, o autor descreve
que esses saberes sdo adquiridos através do tempo em trés diferentes sentidos. Em primeiro
lugar, boa parte das nocGes que os professores carregam sobre o ensino (como ensinar, 0
papel do professor) é oriunda da sua experiéncia de vida e de sua historia escolar. Essa
imersdo dos professores no campo da escola, antes mesmo de se formarem, propicia a
construcdo de um conjunto de crencas e representacdes sobre o trabalho docente que véo se
solidificando com o passar do tempo, tornando-se mais estaveis.

Pesquisas realizadas nos EUA vém mostrando que a formagdo inicial de professores
ndo vem conseguindo ressignificar essas representagcdes, e quando os professores “[...]
comecam a trabalhar s&o essas crencas que [...]”” sdo resgatadas para solucionar problemas na
sala de aula. Em segundo, essa temporalidade dos saberes também pode ser considerada
quando se observam os “primeiros anos de préatica profissional”. Para Tardif, sdo momentos
decisivos para a “aquisicdo do sentimento de competéncia” e na estruturacdo do fazer
profissional, pois se trata de uma fase de intensa aprendizagem do oficio. Uma fase que
envolve a “[...] edificacdo de um saber experiencial, que se transforma, muito cedo em
certezas profissionais [...]” (TARDIF, 2002, p. 261). No terceiro sentido da temporalidade, 0S
saberes profissionais se desenvolvem ao longo de uma carreira e envolvem questdes
identitarias e da socializag&o profissional.

As dimensdes dos saberes profissionais dos professores sdo plurais e heterogéneos,
diz respeito a nocdo de que provém de diferentes fontes, tais como da historia de vida pessoal,
dos conhecimentos adquiridos na universidade, nos conhecimentos adquiridos por meio de

programas, guias e manuais escolares, na experiéncia de trabalho e de outros professores.
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Quando se apresenta a nogdo de que o0s saberes profissionais dos professores séo
personalizados e situados, mostra que esses saberes sdo personalizados. Isso porque oS
saberes formalizados e objetivados s@o incorporados e subjetivados, e por isso tornam-se
indissocidveis das pessoas e sua experiéncia de vida e trabalho. S&o situados porque séo
utilizados em funcgéo das situacgdes particulares, pois, [...] diferentemente dos conhecimentos
universitarios, os saberes profissionais ndo sdo construidos e utilizados em funcdo de seu
potencial de transferéncia e de generalizacdo; mas estdo encravados, embutidos, encerrados
numa situacdo de trabalho a qual devem atender” (TARDIF, 2002, p. 266).

Desse modo, verificamos, de acordo com o referencial tedrico adotado, a importancia
da experiéncia de trabalho na constituicdo dos saberes profissionais. E fato que n&o
identificamos na area educacional pesquisas voltadas a identificacdo da referida concepcéo de
professores sobre o atendimento as DCNEIs em contexto de uso dos sistemas privados de
ensino, o0 que justificaria a realizacdo do presente estudo. As pesquisas apresentadas
demonstram alguns problemas presentes a partir da aquisicdo desses SPEs, tais como a
retirada da autonomia do professor e da centralidade da crianca da construcdo do curriculo
escolar, além do descumprimento desses materiais das orientacBes postas pelos Orgaos
oficiais. Nesse contexto nos surge uma indagacdo sobre quais sdo as concepg¢des dos
profissionais da educacdo infantil sobre o curriculo para a infancia, num contexto de uso de
SPE. Como vimos anteriormente, essas concepg¢des nao vao resultar, exclusivamente, de um
unico fator, mas sdo construidas por meio de variaveis diversas, como historia de vida,
formacdo inicial, formacao continuada e a experiéncia de trabalho docente.

Assim, a questdo de pesquisa a que se busca responder no presente trabalho é: Como
as professoras enxergam o cumprimento das DCNEIs nas praticas educativas das instituicdes
educacionais, num contexto de uso de material apostilado? Temos como hipétese que o SPE
utilizado ndo contempla as orientacdes contidas nas DCNEIs, e que promove experiéncias e
aquisicdo de conhecimentos fragmentados e empobrecidos, quando comparados aqueles
contidos nas orientacdes oficiais, e que esse problema ndo é observado pelas profissionais.
Para isso, segunda questdo foi levantada: O SPE adotado pelo municipio em questdo
contempla as DCNEIs? Temos em conta que a forma como as professoras concebem essa
execucdo do curriculo na educacgdo infantil também nos oferece indicios de sua formacéo
prévia e continuada. Além disso, as respostas nos oferecem a oportunidade de verificar as
criticas e as concordancias que possuem com relagdo a organizagdo das experiéncias das

criangas.
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O foco nas professoras ndo tem o intuito de responsabiliza-las pela qualidade do
trabalho docente, mas pode oferecer dados sobre o reflexo do uso desses materiais na préatica
pedagdgica, e o papel da formacéo inicial e continuada na construcao de uma visdo sobre 0
curriculo na educacdo infantil. A partir da investigacdo dessa hipotese, obteremos elementos
para a discussdo sobre a formacéo das professoras e a qualidade das experiéncias educativas
oferecidas para as criangas pequenas, que sdo diretamente influenciadas pelas politicas
educacionais municipais.

Assim, a partir das questdes de pesquisa, estabelecemos como objetivo geral:
Analisar as concepc¢des das professoras de pré-escola sobre o cumprimento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil na préatica educativa, em um contexto de uso
de um Sistema Privado de Ensino, em um municipio paulista.

Como objetivos especificos definimos: (1) analisar o conjunto de apostilas de um
Sistema Privado de Ensino, voltado para a pré-escola, a luz das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil; (2) analisar o que pensam as professoras sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil-DCNEIs e sobre o Sistema Privado
de Ensino, frente as préticas institucionais realizadas nas instituices de um municipio do
interior de S&o Paulo e como se posicionam frente a uma eventual retirada do material.

A partir do estabelecimento desses objetivos, optamos por um estudo de abordagem
qualitativa que envolveu a apresentacdo do referencial tedrico sobre formacéo de professores,
formagdo de professores e trabalho docente na educacdo infantil que nos auxiliou na
interpretacdo dos dados. Posteriormente, apresentamos as DCNEIs a luz da literatura e
pesquisas sobre educacdo infantil, analise do material apostilado em confronto com as
DCNEIs, e analise das concepc¢des das professoras sobre cumprimento das DCNEIs, na
pratica educativa das instituicdes onde trabalham, no contexto de uso do sistema apostilado de
ensino. A escolha pela apresentacdo das DCNEIs se deu por compreendermos como é
importante apresentar a nossa compreensao sobre o documento e, posteriormente, apresentar o
material apostilado frente as Diretrizes. Assim, na sequéncia, analisamos como as professoras
avaliam a presenca de dispositivos estabelecidos pelas DCNEIs no cotidiano das institui¢cdes
que utilizam o sistema apostilado na educacdo infantil. A apresentacdo das DCNEIs nos
enriqueceu e nos instrumentalizou para poder tratar das concepcbes fornecidas pelas
professoras, principal objeto de estudo da presente pesquisa.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa que busca investigar concepgdes de professoras
de pré-escola sobre o cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Infantil — DCNEIs, no curriculo praticado pelas instituicdes educativas de um municipio do
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nordeste paulista. Segundo Minayo e Sanches (1993), a pesquisa qualitativa tem como
objetivo investigar valores, saberes, representacdes e opinides de uma determinada realidade
social. Além disso, pode abarcar diferentes estratégias de investigacdo, dentre elas, a
caracteristica de ser feita no campo, ou seja, no ambiente natural em que ocorrem as vivéncias
dos sujeitos pesquisados, procurando saber como interpretam ou atribuem significados as suas
experiéncias (BOGDAN; BILKEN, 1994).

Muitos pesquisadores supdem que as pesquisas qualitativas se restringem aquelas
caracterizadas por uma grande descricdo de ‘“‘agdes pessoais e ambientes complexos”,
contudo, para Stake (2011), “ndo existe uma tnica forma de pensamento qualitativo, mas uma
enorme colecdo de formas: ele € interpretativo, baseado em experiéncias, situacional e
humanistico” (STAKE, 2011, p. 41). E, também, definido como interpretativo (STAKE,
2011) e tem a pessoa como instrumento para a interpretacdo. Trata-se de uma investigacdo
que depende da definicdo e redefinicdo dos pesquisadores, com relacdo aos significados
daquilo que esta sob analise. Para o autor, a pesquisa qualitativa se pauta, em grande medida,
em percepgdes interpretativas que ocorrem durante toda a pesquisa, desde o seu planejamento
até sua anélise de dados e fechamento.

Stake compreende a interpretacdo como “ato de composi¢cao”, no qual aquele que
interpreta “(...) seleciona descri¢des e as torna mais complexas, utilizando algumas relagoes
conceituais” (2011, p. 65), baseadas em interpretagdes que sdo realizadas durante todo o
processo de pesquisa. E uma atividade interpretativa, subjetiva e continua na investigacao
qualitativa, que propde ndo apenas realizar descobertas, mas constroi assertivas para explicar
determinados fenbmenos. O caminho para a construcdo do conhecimento € construido pelo
pesquisador, e ndo se revela por si.

Essas pesquisas também diferem das demais por estudarem mais detidamente o
contexto e as situacOes. Stake entende como situacdo algo que estd em um segundo plano, no
qual os eventos em estudo estdo ocorrendo, contudo, deve-se atentar que frequentemente nédo
se distingue com clareza 0 que acontece em primeiro e segundo planos, pois 0s eventos
acabam por se misturar. O autor destaca a importancia dos eventos nas pesquisas qualitativas,
pois contribuem para a compreensdo de parte dos fenbmenos em estudo.

No que se refere aos contextos, estes possuem fundamental importancia, pois as
interpretacdes dependem da compreensdo das condigdes contextuais, entretanto ndo séo o
foco da pesquisa, pois a anélise se volta a um grupo, uma situagdo, processos ou relagdes. O

contexto contribui para a compreensdo de determinadas circunstancias porque sdo mais
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estaveis que determinadas situacdes, além disso, fornece informagfes no plano historico,
politico e situacional que o pesquisador ainda ndo conhece (STAKE, 2011).

Com relacdo ao presente estudo, consideramos que a apresentacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil — DCNEIs, assim como o referencial tedrico
sobre formacdo de professores, em especial dos professores de educacdo infantil, constituem-
se num quadro que ilustra o contexto mais amplo da presente pesquisa. Traz um referencial
teorico selecionado que apresenta os fundamentos que guiam nosso olhar sobre a formagéo
docente. Isso inclui a legislacdo atual que influencia as formas de organizacéo dessa formacao
e as experiéncias infantis na educacéo infantil.

A descricdo e a analise do sistema privado de ensino, realizadas na se¢do quatro,
procuram apresentar o que Stake chamou de situacao, neste caso, vivida pelas profissionais da
rede municipal. Trata-se de uma situacdo que circunscreve o trabalho docente, é mais estavel
do que os processos interativos ocorridos no cotidiano, porém é mais mutavel que questbes

contextuais mais amplas.

Algumas caracteristicas do atendimento educacional municipal

O municipio, localizado no nordeste paulista, tem a popula¢do em torno de 71 mil
habitantes, com renda média per capita de R$700,00 reais. No ano de 2015, a populacéo entre
0 a 3 anos de idade era de 3.409 criancas e 2.380 entre 4 e 6 anos de idade. O atendimento
educacional na educacédo infantil era realizado em 16 institui¢des, sendo que 1.017 criancgas
estavam matriculadas em creches da rede publica e uma instituicdo conveniada e 1.236
criancas matriculadas na pré-escola®.

No ano de 2016, a Secretaria Municipal da Educagédo, Cultura, Esporte e Lazer —
SME informou que 1.152 criancas estavam matriculadas na pré-escola, dessas 554 criancgas
em periodo parcial e 598 atendidas em periodo integral. Aquelas que permanecem em periodo
integral (11 horas por dia) participam de atividades realizadas em salas de aula junto as
professoras e no contraturno ficam em diferentes espacos da instituicdo, sob responsabilidade
das educadoras’.

Sobre essa divisdo do trabalho entre professoras e educadoras, Fulvia Rosemberg
(1994) assinalava que essa opgédo organizativa inclui o rebaixamento salarial das educadoras e

traz consequéncias perniciosas para as criancas, tendo em vista que se pauta em uma

® Informages obtidas junto & Fundacdo SEADE: http://www.imp.seade.gov.br/frontend/#/
" As educadoras s&o formadas em Pedagogia e contratadas para atuarem nas creches.
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concepcdo que separa mente e corpo. Além disso, gera outros problemas na gestdo e
relacionamento dos grupos, tais como: professoras se recusam a realizar atividades de cuidado
fisico e educadoras se negam a realizar outras atividades que ndo as de cuidado fisico, para as
quais foram contratadas. O motivo para a realizacdo dessa separa¢do, segundo a Prefeitura, é a
escassez de recursos para a contratacao de professoras.

Dentre as 56 salas de pré-escola, duas funcionam em escolas de ensino fundamental.
A partir de 2017, as novas matriculas de pré-escola serdo destinadas ao atendimento parcial a
fim de cobrir a demanda de criangas para a pré-escola e ampliar as vagas da educacao infantil.

Com relacéo aos cargos de professores na respectiva rede, apresentamos o Quadro 1,
construido a partir do edital do processo seletivo.

Quadro 1. Cargos docentes para a educagdo infantil e série iniciais, previstos no Estatuto do
Magistério local

Cargos Area de Atuagio Jornada de trabalho Vencimento
docentes inicial
e 40 h/a semanais; 02 horas aula de horario de
Educador | Creches trabalho pedagdgico coletivo — HTPC cumpridas | R$ 1.885,66*
infantil na unidade escolar, com pares. (mensal)
e 24 h/a semanais, sendo 20 h/a com alunos;
Pré-escola 02 h/a de HTPC cumpridas na unidade escolar, R$ 15,02*
Professor com pares. 02 h/a em local de livre escolha (hora/aula)
de Anos iniciais do | e 30 h/a semanais, sendo 25 h/a com alunos;
Educacdo | ensino 03 h/a de HTPC cumpridas na unidade escolar, R$ 15,02*
Basica | fundamental e | com pares. (hora/aula)
educacgéo de | 02 h/a h/a em local de livre escolha.

jovens e adultos.

*Reproducgdo do quadro apresentado no edital, com valores da remuneracdo do concurso realizado em 2015.

Segundo informacges obtidas junto a Secretaria Municipal de Educacéo, ao final do
ano de 2016, a rede possuia 180 educadoras de creche e 59 professoras de educacao bésica |
gue atuavam em pré-escolas. A maioria das docentes da pré-escola foi contratada em regime
temporario, por processo seletivo e ndo atua no contraturno.

Com relacao ao cargo de professor de educacdo basica I, aqueles que atuam na pré-
escola sdo contratados por 120 horas mensais e 0s docentes das séries iniciais por 150 horas
mensais. Essa informacdo nos remete ao estudo de Kramer e Nunes (2007) que, com o intuito
de compreenderem a gestdo da educacdo infantil e os problemas relativos as politicas de

formacéo de profissionais no Estado do Rio de Janeiro, asseveram como indefensaveis os
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salarios que oscilam entre dois e trés salarios-minimos, estabelecidos pelo nivel de
escolaridade em que atuam.

O processo seletivo ¢ voltado para docentes da educacao basica, e a escolha das salas
de aula se da pela posicao na lista de classificacdo, segundo informacdes obtidas por meio da
Secretaria de Educacdo. Neste caso, quase que a totalidade procura dar aulas nas séries
iniciais, pois a contratacdo por 150 horas mensais faz com que os salarios sejam maiores que
aqueles da pré-escola, com contratacdo por 120 horas mensais. A medida que a rede precisa
preencher o quadro de professores no ensino fundamental, sdo os profissionais de pré-escola
que sdo deslocados para este nivel de ensino. Para completar o quadro da pré-escola, sdo
chamados os aprovados no processo seletivo. Esse fator gera uma alta rotatividade de
professores a cada ano, de forma que muitos nao ficam na mesma instituicdo e nem trabalham
com criang¢as de uma mesma idade.

Com relacdo aos horérios de HTPC, o Estatuto do Magistério municipal define, no
artigo 33°, que as horas realizadas nas unidades escolares deveréo ser utilizadas para reunides
e atividades de capacitacdo em servico, assim como para o atendimento das criancas e suas
familias. Além disso, segundo a SME, sdo nesses horarios que as diretoras (contratadas por
indicacdo politica) realizam o acompanhamento do uso do material apostilado, em cada
unidade escolar, assim como de todo o processo pedagdgico.

H& uma capacitagdo com atividades semanais, e com duracdo de dois meses
oferecida a cada semestre por meio do portal virtual do Sistema Privado de Ensino. Essa
atividade ndo é obrigatoria para docentes de pré-escola e apresenta uma média de adesdo de
20 docentes por semestre, que recebem uma certificagdo de 45 horas. Consta de videoaulas,
avaliacOes, leitura de textos e espaco para interacdo dos participantes, e 0os modelos de
atividades online sdo construidos a partir do material impresso. O acompanhamento é
realizado por uma das técnicas da Secretaria de Educacdo que preenche relatorios de
acompanhamento fornecidos pelo SPE. Os resultados das atividades realizadas online s&o
organizados em relatorios produzidos pelo SPE, que os encaminha para a Secretaria de
Educacéo.

Essa informacdo corrobora os dados levantados na pesquisa de Nascimento (2012)
que verificou que essa proposta de formacéo é caracterizada por um treinamento para o0 uso do
material e acompanhamento do desenvolvimento das atividades. Essa proposta tem como foco
0 bom desenvolvimento do trabalho com as apostilas e ndo a formag&o dos docentes. De certa

forma entendemos que a empresa se baseia no que esta posto pela Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagdo Nacional, quando determina a realizagdo de “programas de capacitacdo para todos
os professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a
distancia” (Paragrafo 22, Artigo 61).

Com relagdo ao acompanhamento, pela Secretaria Municipal, das institui¢ces da rede
municipal, verificamos a presenca de uma grande dificuldade por falta de quadro técnico
suficiente. No segundo semestre de 2016, a SME atuou com oito funcionarios, incluindo
recepcionista e motorista. Duas técnicas se responsabilizavam pela educacdo infantil e
atendimento a comunidade e duas pelo ensino fundamental. Observamos uma sobrecarga de
trabalho que inviabiliza 0 acompanhamento sisteméatico do processo pedagdgico que ocorre
em toda a rede, tanto na educagéo infantil quanto no ensino fundamental.

Com relacdo a formacgdo continuada, a SME oferece um encontro presencial de 30
horas ao ano, que trata de temas levantados junto as docentes, tais como: salde, primeiros-
socorros e palestras realizadas por profissionais no Férum Municipal de Educacdo. Outras 30
horas de atividades presenciais sdo oferecidas pelo SPE e tem como contetido algumas
dindmicas em grupo e atividades ligadas ao trabalho com o material apostilado.

Salientamos que ndo existe uma proposta de formacdo continuada para diretoras de
creches e pré-escola. Esse quadro corrobora os dados levantados por Kramer e Nunes (2007)
em 46 municipios. Esses afirmaram possuir uma proposta de formacdo continuada, com
predominio de atividades eventuais e descontinuadas, em parcerias com grupos privados; 0s
diretores ndo sdo alvo da formacédo e estdo no cargo por indicacdo politica.

Além dos materiais apostilados, a SME informou que cada instituicdo possui um
Projeto Politico-Pedagogico-PPP e um Plano de Gestdo. H& também uma proposta de projetos
que é construida pela equipe técnica da Secretaria e que todas as unidades desenvolvem. No
ano de 2016, foram propostos dois projetos, cujos temas foram: Olimpiadas e Contos de
Fadas. Segundo a Secretaria, cada instituicdo decide como o tema sera desenvolvido e, ao
final do ano, ha uma mostra com todos os produtos resultantes do trabalho. Foi-nos relatado
que as escolas desenvolvem trabalhos muito interessantes e que demonstram a criatividade
das profissionais envolvidas.

Segundo informacdes obtidas junto a Secretaria de Educacdo desde 2010, a rede
municipal adquire 0 mesmo material analisado no presente estudo, mas nédo realiza uma
avaliacdo sistematizada sobre a sua utilizacdo. Segundo informacg6es fornecidas pela equipe
de supervisdo, a Gltima aquisicdo ficou em torno do montante de R$1.225.300,00. N&o

obtivemos dados sobre as abordagens utilizadas pela empresa, junto a Secretaria de Educacéo,



41

tendo em vista que a contratagdo foi realizada na gestdo anterior, e 0 contrato vem sendo

renovado.

Participantes da pesquisa

Participaram desta pesquisa 52 professoras e um professor, dentre 59 docentes da
rede. Dessas, 17 disseram ser concursadas, e as demais sao contratadas por meio de processo
seletivo.

A fim de analisar alguns critérios de selecdo das docentes do processo seletivo pelo
qual elas passaram, verificamos os contetdos indicados no edital publicado em 2015 para
Professor de Educacdo Béasica 1 (ANEXO 1). Além dos Conhecimentos Gerais em Portugués
e Matematica, foram apresentados os Conhecimentos Pedagogicos e Conhecimentos
Especificos. Dentre as referéncias indicadas, ndo identificamos nenhuma ligada a
especificidade da educacéo de criangas pré-escolares ou a educacao infantil.

Apresentamos uma sintese dos conteudos e referéncias listados em Conhecimentos
Pedagdgicos e Conhecimentos Especificos, que sdo de duas naturezas: legislacdo e
fundamentacao teorica.

Com relacdo a legislagdo, sdo indicados os seguintes documentos: Constituicao
Federal; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; Lei do FUNDEB; Estatuto da
Crianca e do Adolescente; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial; Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. No que se refere a fundamentacédo teorica, sdo indicados os seguintes
autores Paulo Freire; Délia Lerner; Edgar Morin; Philippe Perrenoud e Telma Weiz. Desses
autores, com excecdo de Weiz, que trata de alfabetizacdo, os demais ndo tratam dos
conhecimentos especificos para a educacéo infantil.

Os contetdos listados nos Conhecimentos Especificos sdo de natureza tedrico-
metodoldgica, legislagdo ou documentos e, igualmente, revelam a auséncia de contetdo
voltado para a educacgdo infantil, nivel pré-escolar. H4 uma ementa que indica os seguintes
conteddos:

Reflexfes sobre alfabetizacdo; ConcepcBes de linguagem e escrita; As
relaces entre ensino e aprendizagem na sala de aula; A Metodologia nas
areas do conhecimento; A importancia do jogo na educagdo; Anélise e
interpretacdo de textos; A leitura, A Literatura Infantil — 12 a 42 série; O
comportamento infantil — 7 a 10 anos; A crianga e as normas escolares;
Planejamento, Curriculo, Conteudos; Estatuto da Crianca e do Adolescente;
Leis e Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; Proposta Construtivista;
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Avaliacéo e Progressdo Continuada e Plano Nacional de Educacéo; Curso
Letra e Vida/Ler e Escrever; Estratégias de Leitura (EDITAL DE
ABERTURA DE CONCURSO PUBLICO 001/2016).

Essa ementa tem como foco as séries iniciais do ensino fundamental e os processos
de escolarizacédo voltados para a alfabetizacdo. Para a fundamentacéo teorica, sdo indicados 0s
seguintes autores e documentos: José Carlos Libaneo; Paulo Freire; Jussara Hoffmann; Eny
Oyafuso; Cipriano Luckesi; Parametros Curriculares Nacionais; documentos do Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacdo Cultura e Acdo Comunitaria — CENPEC e Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagogicas — CENP. Também ndo séo listadas referéncias que tratam
da especificidade do trabalho com o pré-escolar.

H& um topico intitulado legislacdo e documentos que reune, inclusive, literatura:
Emenda Constitucional 14/96; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; José Mario
Pires Azanha; Deliberacdo CEE n° 05/00 — Normas para a educacdo de alunos com
necessidades especiais; Emilia Ferreiro e Ana Teberosky; Emilia Ferreiro; Indicacdo CEE —
Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental; Indicagdo CEE — Regime de Progresséo
Continuada; Indicacdo CEE — Normas Gerais para a Educacdo Especial; Indicacdo CEE —
Avaliacdo e Progressdo Continuada; Pareceres da Camara de Educacdo Basica CEB —
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, para a Educacdo de Jovens e
Adultos e para a Educacdo Especial; Plano Nacional de Educacdo e Estatuto da Crianga e do
Adolescente.

Verificamos certa repeticdo de contetidos nos tépicos Conhecimentos Especificos e
Pedagdgicos. Contudo entendemos como mais alarmante a auséncia de contetdos relativos a
educacao infantil e ao curriculo pré-escolar. Parece-nos que ha, nesse sentido, uma proposta
de selecionar professores que estejam alinhados aos conhecimentos tratados no ensino
fundamental e por isso 0s contetdos do concurso priorizam a selecdo de professores para esse
nivel de ensino. A especificidade da educacéo infantil desaparece, o que pode sugerir também
que possuem uma Visdo escolarizada de pré-escola e por isso antecipam 0 processo de

escolarizacéo.

Coleta de dados

A pesquisa de campo foi realizada por meio do uso de questionarios mistos
autoaplicados, pois o preenchimento foi realizado pelas participantes da pesquisa. Segundo
Gunther (2003), o questionario é uma das formas de se entender o comportamento humano

em ciéncias sociais empiricas, neste caso, perguntando sobre o que fazem e o que pensam. Gil
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(1999, p. 121) acrescenta que também podemos levantar “[...] informacdes sobre
conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores,
comportamento presente ou passado etc.”, além de poder se valer de um niimero mais ou
menos elevado de questbes, apresentadas por escrito.

A escolha pelo questionario se deu por alguns fatores, dentre eles a possibilidade de
atingir um maior ndmero de pessoas e, em certa medida, o anonimato (GIL, 199).
Entendemos como um dos fatores negativos, sobre o uso desse instrumento, a falta de garantia
de que vai ser devolvido bem preenchido, incide na qualidade do material levantado, pois
depende da habilidade de escrita dos respondentes e da dificuldade de auxilio ao participante
que ndo apresenta ddvidas de compreensao sobre as questdes (GIL, 1999).

Tendo em vista que o questionario deve traduzir nossos objetivos de pesquisa,
optamos pelo modelo misto. As questdes abertas foram escolhidas em funcédo de oferecerem a
liberdade aos participantes de oferecer a propria resposta. Contudo, o participante precisa ter
habilidade de escrita e construcdo do raciocinio, caso contrario, constituir-se-4 num
dificultador (MARCONI; LAKATOS, 1999). Com relacdo as questbes fechadas, estas
conferem maior uniformidade as respostas, porém, o fato de apresentarem informacdes
especificas para a escolha dos participantes restringe as possibilidades de manifestacdo do
participante (MARCONI; LAKATQOS, 1999).

O questionario foi construido tomando por base as Diretrizes Nacionais Curriculares
para a Educacdo Infantil — DCNEIs e a leitura dos estudos realizados sobre os Sistemas
Privados de Ensino. Composto por 30 questbes abertas e fechadas, distribuidas em quatro
secOes, a saber: Dados gerais (8 questbes), Contexto de Organizacdo do Trabalho (4
questdes), Sobre as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacdo Infantil-DCNEI (9
questdes) e Uso do Sistema Privado de Ensino (9 questbes) (Vide Apéndice 1).

Inicialmente, nossa intencdo foi levantar dados gerais relativos a formacao inicial e
tempo de trabalho na rede que estdo presentes no topico 1, Dados Gerais. Em seguida, no
topico 2, Contexto da Organizacdo do Trabalho, procuramos levantar a percepcdo sobre a
autonomia e participacdo das docentes no planejamento do trabalho institucional (Questdes —
2-1; 2.2). Posteriormente, a proposta foi investigar o conhecimento das professoras sobre o
conteudo das DCNEIs, dado seu carater mandatorio de implementacdo em todas as propostas
pedagdgicas das instituicbes e sua importancia para a educacao infantil (Questdes - 2.3; 2.4;
2.5; 2.6 e 3.4). Entendemos que o conhecimento desse tipo de documento é de fundamental

importancia para professores, tendo em vista que se constitui em um balizador das praticas
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educativas, na direcdo de garantir o respeito aos direitos e ao desenvolvimento integral das
criangas. Procuramos, também, investigar as posicGes, concepcdes e impressdes das docentes
sobre o cumprimento das DCNEIs pelas instituicdes, assim como sobre a experiéncia de uso
do SPE e alternativas para 0 Seu usoO.

Em setembro de 2015, entramos em contato com a assessoria da Secretaria
Municipal de Educacdo para apresentar o estudo, entregar uma cépia do projeto para
apreciacdo e pedir autorizacdo para realizacdo da pesquisa. Logo apés, fomos chamadas para
dar esclarecimentos sobre a pesquisa ao secretario de educacdo, momento em que entregamos
mais uma copia do projeto. Recebemos a orientacdo para retomarmos contato em fevereiro de
2016, apdés o periodo de adaptacdo de novas turmas. O periodo se estendeu e nossos
encaminhamentos s6 foram agilizados em abril de 2016. Duas supervisoras da educacao
infantil foram designadas para ajudar nos contatos e, felizmente, ambas foram muito
prestativas na viabilizagdo da coleta de dados.

Tendo em vista que a rede municipal possui 61 salas de pré-escola (59 professoras),
distribuidas em 19 instituicdes, as supervisoras propuseram realizar a coleta de dados no
Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC. Segundo as profissionais, os HTPCs séo
realizados semanalmente dentro das instituicdes, contudo, quando necessario, organizam-se
encontros por regido na instituicdo com melhor localizagcdo. Entendemos que, por uma
questdo de tempo (foram sete meses de espera pela autorizagéo), seria mais adequado aceitar a
proposta da secretaria, considerando que nossa proposta era levantar os dados com a maioria
das profissionais da rede. Assim, as supervisoras agendaram trés datas diferentes para os
encontros em instituicdes mais bem centralizadas, distribuidas em trés diferentes regides da
cidade. Esses encontros ocorreram as trés tercas-feiras, com a presenca de 17 professoras em
média por dia. Foi respondido um total de 53 questionarios; duas se recusaram a participar da
pesquisa e quatro ndo compareceram.

A coleta de dados foi iniciada pontualmente (17h 30 min) com duracdo maxima de
1h 30 minutos, sendo que uma supervisora fazia uma apresentacdo breve da pesquisadora,
mencionava a importancia da pesquisa para a rede municipal e solicitava a colaboragdo das
professoras. Foi dito que a rede ainda ndo havia sido submetida a esse tipo de pesquisa, € que
os resultados poderiam contribuir para o replanejamento das a¢des. Posteriormente, iniciamos
a conversa com as professoras, com a apresentacdo dos objetivos da pesquisa, suas
implicagbes, os procedimentos éticos, incluindo o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido — TCLE e a liberdade de ndo aceitarem participar da pesquisa. Neste caso, haveria
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outra atividade destinada ao grupo, atividade esta organizada pela diretora. Somente o
preenchimento do questionario girou em torno de 40 minutos e contou com a presenca da
pesquisadora.

Com os questionarios em maos, foi realizada a leitura de cada topico, seguida de uma
explicacdo da pesquisadora sobre o conteudo das questdes. Esse espago inicial de
apresentacdo procurou atender ao que Marconi e Lakatos (1999) destacam, sobre a
importancia de enviar uma carta explicativa utilizando linguagem acessivel, a fim de
esclarecer a natureza e a necessidade do estudo, no caso das pesquisas que enviam
questionarios aos participantes. Nesse momento, procuramos deixa-las a vontade sobre o
preenchimento do instrumento, especialmente sobre as questdes que faziam referéncia direta
as DCNEIs. Apontamos que poderiam escrever com as proprias palavras, sem terem a
preocupacdo de relembrar expressées ou conteddos especificos do documento, além disso,
procuramos tranquiliz&-las quanto ao ndo conhecimento do documento, e que esse dado era
um indicador para planejamento das agOes da rede municipal. Ademais, esclarecemos que
poderiam solicitar a pesquisadora para esclarecer davidas de entendimento sobre as questes,
a fim de garantir um preenchimento adequado. Ao final, disponibilizamos um espaco para
perguntas, caso alguma professora sentisse necessidade de maiores esclarecimentos.

Entendemos que a situacgdo de coleta de dados organizada pelas supervisoras pode ter
gerado algum tipo de constrangimento, especialmente para as professoras contratadas em
regime temporario e, por isso, poucas foram as negativas para a participacdo na pesquisa.
Uma opcdo seria a entrega e recolhimento de questionarios, mas isso diminuiria muito a
amostragem, tendo em vista que em média 25% dos questionarios entregues sdo devolvidos, o
que requer uma amostragem mais volumosa (MARCONI; LAKATOS, 1999). Outra opgéo
seria a visita as 19 instituicdes, mas que demandaria uma alteracdo no cronograma da
pesquisa, 0 que nado seria possivel.

Entendemos que outras formas de coleta de dados, tais como entrevistas e
observacdes, também ndo conseguem prescindir da presenca de uma relacdo de poder, ou
algum tipo de constrangimento. Ao mencionar os debates sobre ética em pesquisa social,
Debert (2003) destaca a importancia de analisar as formas de coer¢do que podem estar
envolvidas nessa relacdo, que exercem influéncia nos dados fornecidos, bem como os riscos
possiveis com a apresentacdo dos resultados que ndo podem trazer prejuizos para as
populagdes estudadas. Nesse sentido, voltamos a destacar que, ao analisar as concepgdes de

professoras, que ddo indicios sobre a formacédo profissional, ndo partimos de uma perspectiva
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de responsabilizacdo das profissionais, mas de uma problematizacéo do contexto de trabalho e
producdo de saberes profissionais e das oportunidades de formacéo inicial e continuada que

tém sido oferecidas.

Anélise de dados dos questionarios

Inicialmente apresentamos o referencial tedrico que contribui para nossas analises,
para apresentarmos o caminho percorrido nesta etapa da pesquisa. Para tanto, retomamos a
nocdo de saberes profissionais que sdo aqueles relativos a acéo, construidos e incorporados a
atividade do professor, e com sentido nas situagdes de trabalho. Esses saberes também
envolvem as experiéncias vividas no presente e passado, 0s conhecimentos adquiridos ao
longo da vida pessoal, na trajetoria escolar, assim como nos cursos de formacdo de
professores. Nao resultam de uma construcdo individual, pois ocorrem em situacbes de
socializagdo, antes do ingresso na carreira e posterior ao ingresso.

Ao se referir as pesquisas sobre os saberes profissionais, Tardif (2000) faz criticas
aquelas que nao associam a pratica docente e seus saberes, ou que estudam os saberes sem
estarem associados a uma situacdo de ensino. Entendemos que, no presente estudo, esses
saberes ndo estdo sendo levantados por meio de observacdo da pratica docente, mas por meio
do depoimento das professoras sobre como enxergam as praticas realizadas nas instituicdes.
Isto €, como as professoras concebem a execucdo de dispositivos das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil- DCNEIs nas préaticas institucionais, na relacdo com as
criancas. Elas também se posicionaram sobre o uso do Sistema Privado de Ensino e sobre o
que fariam na sua auséncia.

Os dados objetivos foram organizados em quadros e tabelas e foram analisados com
apoio de resultados ja obtidos em pesquisas nacionais. Para a analise dos dados qualitativos
das questdes abertas, tomamos como referéncia alguns procedimentos da analise de contetido
propostos por Bardin (BARDIN, 1977; FRANCO, 2005). Inicialmente, foi feita a
transposicéo dos questionarios para um arquivo digital. Em seguida, foi realizada uma leitura
completa e minuciosa para tomar contato com o material e, posteriormente, foi feita uma
segunda leitura, na qual se deu a organizacdo dos dados, identificando as unidades de registro
que, neste trabalho, referem-se a selecdo de um tema. O tema, como unidade de registro, €
geralmente utilizado no estudo de valores, crencas e tendéncias (BARDIN, 1977) e pode ser
recortado em enunciados e em proposi¢cdes portadoras de significacdes. Nesse momento,

defrontamo-nos com as limitagdes da expresséo escrita por parte de algumas participantes,
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que podem se constituir em um limitador, quando o informante ndo tem habilidade de escrita
(CHAER; DINIZ; RIBEIRO, 2011). Como as frases ndo se constituiam em categorias de
codificacdo, destacamos palavras especificas ou expressdes e procuramos agrupa-las dentro
de um codigo mais abrangente. A analise de conteudo tem por finalidade produzir inferéncias
(deducdes ldgicas) que, segundo Bardin (1977), podem responder a dois tipos de problemas: o
que pode ter influenciado/causado a produgdo de um determinado enunciado e as
consequéncias/efeitos que um enunciado pode provocar. Ndo se trata de um estudo da
linguagem, mas das condi¢bes de producdo/variaveis inferidas (psicolégicas, culturais,
situacionais, dentre outras).

A andlise realizada possibilitou a comparacdo entre as questdes objetivas e abertas,
em termos de identificacdo de incoeréncias e incongruéncias nas respostas. Apos a
categorizacdo dos temas em unidades de codificacdo mais abrangentes, foi realizada a analise
do material em comparacdo com o referencial tedrico da area, com as DCNElIs.

Este trabalho esta estruturado em seis se¢des, apds a Introducgao:

A segunda secdo, intitulada Formacdo de Professores, Caminhos e Descaminhos,
procurou apresentar a literatura sobre formacdo de professores que fundamenta o presente
trabalho, incluindo a importancia das experiéncias prévias na constituicdo de uma visao de
trabalho que delimita um caminho de atuacdo. Além do trabalho docente na educacdo infantil
e as diferentes dimensdes que influenciam a qualidade das préaticas pedagdgicas.

A terceira secdo intitulada Sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil apresenta uma discussdo a luz de referenciais tedricos nacionais sobre as
diferentes praticas sugeridas pelo documento para a organizacdo do curriculo da educacgéo
infantil. Destacamos que as DCNEIs trazem de forma implicita os conhecimentos e
habilidades necessarios para o trabalho da docéncia na educacdo infantil, ao estabelecer as
caracteristicas de um curriculo para a infancia. Assim, ha um curriculo previsto para a
infancia que pressupde um perfil profissional capaz de levar a cabo um trabalho educativo
permeado por uma reflexao critica a respeito do contexto social das criancas.

A quarta secdo O Material Apostilado do Sistema Privado de Ensino e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil apresenta a empresa e as apostilas adotadas
pela rede municipal em estudo. Num primeiro momento, ilustramos suas formas de
organizacéo, distribuicdo de contetdos e tarefas, assim como elencamos alguns exemplos que

esclarecem como os autores concebem a constru¢do do conhecimento pelas criangas. Em
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sequida, apresentamos nossas reflexdes sobre o material em confronto com as DCNEIs,
pesquisas e literaturas nacionais.

Na quinta secdo, Concepcdes de Professores sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil e o Material Apostilado do Sistema Privado de Ensino,
apresentamos algumas informacOes gerais sobre os participantes, sua formacéao inicial e
tempo de trabalho na rede. Passamos para o contexto de trabalho, momento em que obtivemos
dados mais gerais sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico na rede, a visdo dos docentes
sobre o cumprimento de dispositivos das DCNEIs, na préatica pedagdgica institucional, e suas
consideracdes sobre 0 uso do SPE na referida rede.

Na sexta e ultima secdo, ConsideracOes Finais, realizamos uma reflexdo sobre os
aspectos que consideramos principais sobre as concep¢oes apresentadas pelas professoras e o
contexto de producdo dessa realidade. A inadequacdo do material apostilado, quando
confrontado com o conhecimento historicamente acumulado pela area, manifestado nas
DCNElIs, revela o desperdicio de recursos publicos que nada melhoram a qualidade do
trabalho docente, nem a qualidade do atendimento voltado as criancas. A fragilidade dos
processos formativos aos quais os professores sdo submetidos, aliada ao uso de um material
inadequado, acaba por fortalecer praticas educativas escolarizantes e anacrénicas que passam
a constituir os saberes profissionais dos docentes. Destacamos, também, as contribuicdes e
limitacOes do presente estudo, assim como novas possibilidades de investigacao.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES: CAMINHOS E DESCAMINHOS

Esta secdo objetiva apresentar o referencial tedrico sobre formacdo de professores
que orienta o presente trabalho. Além de estarmos na linha de pesquisa sobre formacdo de
professores, trabalho docente e praticas pedagdgicas, a decisdo se da em funcdo de
entendermos que, ao expressarem suas concepgdes sobre o curriculo para a infancia,
professores e professoras apresentam saberes que dao indicios sobre o impacto (ou ndo) das
formacgdes inicial e continuada no trabalho docente. Independentemente de termos acesso aos
contetdos das formacBes e das experiéncias prévias, sdo elas que, de certa maneira, vao
contribuir para dar forma aos pensamentos e préaticas docentes.

Por essa razdo, iniciamos com a contribuicdo de pesquisadores como Pimenta, Tardif
e Ndvoa que exercem influéncia no cenario académico nacional. O texto procura descrever
alguns desafios postos a formacdo de professores e equivocos praticados pelos cursos de
formagdo que ndo levam em conta as experiéncias, valores e concepc¢des dos docentes.
Posteriormente tratamos dos saberes da docéncia, sua definicdo e como compdem a formacao
de professores. Dentre eles destacamos 0s saberes profissionais que sdo o0s saberes da acéo,
construidos a partir da selecdo e transformacdo de conteidos advindos das formacGes e de
suas experiéncias prévias. Posteriormente, lancamos mao de pesquisadores para pensar sobre
0 investimento na pessoa do professor, a imprevisibilidade do resultado da formacao
profissional, o protagonismo do docente no seu percurso formativo, o papel da reflexdo e os
cursos de formacdo, repletos de discursos, que ndo geram melhoria da qualidade do trabalho
do professor.

Seguimos para a formacao de professores para a educacdo infantil, a partir da selegéo
da legislacdo da area, e literatura que discute a influéncia do curriculo para a infancia no
estabelecimento das caracteristicas profissionais do docente. Por fim, o tdpico sobre o
trabalho docente na educacéo infantil traz questdes ligadas as caracteristicas do trabalho com
criancas pequenas, desafios presentes, condi¢es de trabalho e implicagdes do uso de SPE
para o trabalho do professor. Assim, procuramos elementos que pudessem contribuir para a
compreensdo do contexto de formacgdo docente, que ajudam a pensar as concepcOes dos
professores nos municipios e as variaveis que influenciam o seu trabalho, ligadas a gestdo do

sistema de ensino.
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2.1. A formacéo de professores e 0s saberes da docéncia

A formacdo de professores no Brasil tem sido foco de inumeras investigacdes, tendo
em vista que é considerada um dos pontos nevralgicos para a melhoria da qualidade na
educacdo. Um dos problemas relativos a formacéo inicial docente destacado por Tardif é a
perspectiva aplicacionista dos cursos de formagdo que trabalham com disciplinas que
apresentam conhecimentos proposicionais e, posteriormente, oportunizam momentos para 0s
alunos aplicarem esses conhecimentos. Esta organizacdo coloca pesquisa, formacao e pratica
separadas, sendo que ‘“os pesquisadores produzem conhecimentos que sdo em seguida
transmitidos nos momentos de formacgao e, finalmente, aplicados na pratica” (TARDIF, 2000,
p. 18). Trata-se de um modelo que se organiza dentro de uma légica disciplinar e nédo
profissional, que seria centrada nas atividades e realidades do mundo do trabalho docente
(TARDIF, 2000).

Esse autor aponta que a l6gica disciplinar traz algumas limitacdes quando se pensa
na formacdo profissional, pois as disciplinas sdo fragmentadas e fechadas em si, ndo se
relacionam umas com as outras, além de possuirem curta duracdo com pouco impacto sobre a
formac&o dos alunos. E uma l6gica norteada primordialmente por questdes de conhecimento e
ndo de acdo, pautada na ideia de que € necessario conhecer bem, para em seguida aplicar
aquilo que sabe. Sobre esse modo de conceber a formacéo docente, Tardif assevera:

Ora, na acdo, o pensamento humano ndo parece funcionar como sugerem
esses modelos. Como ja mostramos anteriormente, um professor mergulhado
na acdo, em sala de aula, ndo pensa, como afirma o modelo positivista de
pensamento, como um cientista, um engenheiro ou um légico. Os
conhecimentos proposicionais sobre o0 ensino baseados na légica disciplinar,
conhecimentos esses veiculados durante a formacdo constituem, portanto,
uma falsa representacdo dos saberes profissionais a respeito da sua pratica
(TARDIF, 2000, p. 19).

Isso significa que os conhecimentos adquiridos por meio das disciplinas pouco
estardo presentes no fazer do professor em sala de aula, pois desconsideram que as
representacdes que os professores carregam da sua historia de vida escolar funcionam como
reguladoras das experiéncias de formagdo e das agdes no cotidiano. Essas praticas estdo
circunscritas ao fornecimento de conhecimentos que desconsidera (...) os filtros cognitivos,
sociais e afetivos através dos quais os futuros professores recebem e processam essas
informagdes (TARDIF, 2000. 19). Para o autor, esses filtros sdo estaveis no tempo, em
funcdo de serem construidos ao longo da histéria de vida e escolar, e por isso tem se

observado que a formacdo docente tem pouco impacto sobre as representagdes dos
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professores. Muitas vezes finalizam o curso de formacdo sem que essas representagdes
tenham sido abaladas ou ressignificadas, o que faz com que sejam reatualizadas no momento
do exercicio da profissdo, além de reforcadas pelos seus pares e professores mais experientes.
Desse modo, defende-se que ¢é necessario avangar da logica do “aprender é conhecer”, para
“aprender ¢ fazer e conhecer fazendo”, ¢ se desprender da ideia de que primeiro vocé deve
adquirir o conhecimento, para depois aplica-lo (TARDIF, 2000, p. 19).

Para Pimenta (2008), na histéria da formacdo de professores, 0os conhecimentos
especificos e os saberes pedagdgicos sempre estiveram fragmentados e desarticulados. Em
diferentes momentos predominavam um determinado aspecto, tal como o0s saberes
pedagogicos, baseados em uma ciéncia psicoldgica, em outros momentos predominaram 0s
saberes cientificos e as técnicas de ensinar, que reforcaram a ideia da pedagogia como uma
tecnologia. A autora cita Houssaye, ao apontar um possivel caminho para a superacdo desse
quadro, por meio da nocdo de saberes pedagdgicos construidos a partir de necessidades
pedagogicas apresentadas pelo mundo real, numa prética social reflexiva da educacdo
(PIMENTA, 2008). Para Pimenta (2008), a pratica social da educacdo deve ser considerada
como ponto de chegada e ponto de partida, pois assim pode-se ressignificar os saberes
presentes na formacao dos professores.

Um dos autores que tem desenvolvido a nogdo de saberes da docéncia é Tardif
(2002), a partir de perguntas como “Quais sd3o os saberes que servem de base ao oficio de
professor?” “Qual ¢ a natureza desses saberes?” (TARDIF, 2002, p.9). Diante desses
guestionamentos, o autor vem identificando diferentes tipos de saberes que os docentes
adaptam e incorporam a sua pratica profissional. A seguir, apresentaremos brevemente alguns
desses saberes, selecionados para orientar as reflexdes presentes neste estudo, segundo Tardif
(2002) e Pimenta (2008).

Os saberes disciplinares sdo conhecidos como o conjunto de contetdos trabalhados
pelas instituicdes de formacdo de professores (...) “esses conhecimentos se transformam em
saberes destinados a formacdo cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam
incorporados a pratica docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia
da aprendizagem, por exemplo.” (TARDIF, 2002, p. 37). Desse modo, a pratica busca
incorporar os saberes disciplinares selecionados pela instituicdo universitaria que séo saberes
oriundos de diversos campos do conhecimento, integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas. Além dos saberes disciplinares, ocorre também por parte dos professores a

apropriacdo dos saberes curriculares, advindos dos contetidos, métodos e discursos utilizados
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pela instituicdo escolar, livros didaticos ou sistemas de ensino. Entretanto, o exercicio do
fazer docente mobiliza outros saberes, que sdo chamados de saberes pedagdgicos, que sdo as
concepcdes resultantes de reflexdes sobre a pratica educativa e orientam a atividade
educativa. Estdo articulados as ciéncias da educacdo e buscam integrar os resultados das
pesquisas com o intuito de legitimar suas concepgdes (TARDIF, 2002).

Pimenta (2008) aponta a existéncia de trés saberes da docéncia: os saberes da
experiéncia, do conhecimento e os saberes pedagdgicos. A experiéncia entra como um saber
trazido pelo aluno, ao chegar no curso de formacdo inicial (graduacdo). Esses saberes
correspondem as experiéncias prévias vivenciadas na sua historia escolar que permitem com
que os docentes falem quais professores foram mais significativos e quais contribuiram
efetivamente para sua aprendizagem e formacdo humana. Soma-se a esse saber o
conhecimento acerca das representacdes sociais (assim como estere6tipos) que a sociedade
tem dos professores, assim como os desafios enfrentados por eles no seu cotidiano.

O saber da experiéncia também pode ser entendido como aquele produzido pelos
professores no cotidiano de suas atividades, por meio do processo de reflexdo sobre sua
pratica (PIMENTA, 2008), Tardif (2000) nomeia como saberes experienciais e praticos. E
um saber construido por meio das acdes dos outros, que podem ser tanto os colegas de
trabalho, como textos produzidos por outros educadores. Para a construcdo deste saber,
destacamos a importéancia das acdes de formacdo continuada enquanto espaco para reflex@o
da prética educativa.

O conhecimento € um saber docente que, segundo Pimenta, ndo se reduz a mera
informacdo, mas a capacidade de trabalhar com essa informacéo no sentido de classificar,
analisar e contextualizar, além disso, a capacidade de dar sentido a esse conhecimento e
vincula-lo de maneira atil (ndo no sentido utilitarista), mas para produzir novas formas de
desenvolvimento social com vistas ao processo de humanizacao (PIMENTA, 2008). Para isso
é necessario que o docente compreenda a funcdo social do conhecimento, ou seja, seu
significado e sua relacdo com as necessidades da sociedade contemporanea. Saber a fungéo do
conhecimento nos quais sdo especialistas, na contemporaneidade, € parte do processo da
construcdo da identidade profissional.

Finalmente, os saberes pedagdgicos, que sdo saberes produzidos na acdo por meio
do contato com os saberes sobre educacédo, pedagogia e sua utilizagdo como instrumento que
possa auxiliar sua pratica educativa. E um saber-fazer produzido a partir do seu proprio fazer,

dessa maneira, os cursos de formacdo inicial podem somente fornecer saberes sobre a
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educacdo e pedagogia. Esses saberes sobre a educacdo e pedagogia ndo geram saberes
pedagogicos por si SO, pois estes se constituem a partir da préatica reflexiva que os analisa e
reelabora (PIMENTA, 2008). A articulacdo desses saberes é que torna possivel a gestdo da
matéria e das aulas, e que ndo pode ser reduzida a transmissdo dos conhecimentos
construidos. Esses saberes, segundo Pimenta (2008), também sdo necessarios de serem
mobilizados para mediarem o0 processo de construcdo da identidade profissional dos
professores, além das situacGes de ensino, e sdo equivalentes ao que Tardif chama de saberes
profissionais.

Ao tratar dos saberes profissionais e conhecimentos universitarios, Tardif (2002)
busca investigar os saberes — conhecimentos, competéncias e habilidades — que os docentes
utilizam no cotidiano do trabalho. Além disso, outro foco de investigacao seria a distin¢do dos
conhecimentos universitarios e dos conhecimentos presentes nos cursos de formacdo de
professores, além de entender a relacdo que deve existir entre 0s conhecimentos universitarios
e os saberes profissionais. Conhecer essas questfes permite uma maior clareza sobre a relagdo
entre os professores da educacdo basica e os professores universitarios, no que se refere a
formacdo docente e profissionaliza¢do do ensino.

Tardif defende que os saberes profissionais sdo saberes da acdo, saberes do trabalho,
no trabalho. S&o trabalhados e incorporados a atividade do professor, e sé tém sentido nas
situacdes de trabalho, pois nelas sdo construidos, utilizados e modelados de maneira que seja
significativa pelos docentes. Por essa razdo defende que para estudar os saberes profissionais
€ necessario que estejam associados a uma situacdo de ensino, a uma situacdo de trabalho do
professor®. E também importante reafirmar que os saberes profissionais ndo podem ser
confundidos com os conhecimentos transmitidos no dmbito da formac&o universitaria. As
pesquisas que mostram a distancia existente entre o conhecimento universitario e a préatica
profissional indicam que talvez haja uma rejeicdo dos profissionais pela formacédo teorica.
Ocorrem, assim, a adaptacgéo, transformacéo e selecdo de contetdos para serem utilizados na
pratica docente, desse modo, verifica-se que 0 espaco de atuacdo do professor nao se
configura num local de aplicagdo dos conhecimentos universitarios, mas de filtragem e
transformacéo desses conhecimentos em funcdo das exigéncias do trabalho (TARDIF, 2002).
Por esse motivo, € fundamental que, nos espacos de formacéo de professores, os formadores

de professores facam um exercicio de dar sentido ao contetdo a ser ensinado, a fim de que 0s

¥ No caso do presente estudo, a proposta ndo foi de analisar a producéo dos saberes profissionais, mas como os
professores atribuem significado as formagfes — inicial e continuada — para a construgdo dos saberes
profissionais.
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futuros professores entendam a importancia da utilizagdo desses conhecimentos na pratica de
ensino.

Tardif articula a analise dos saberes profissionais a profissionalizacdo do ensino, pois
o movimento de profissionalizagdo busca “[...] renovar os fundamentos epistemoldgicos do
oficio de professor” (TARDIF, 2002, p. 246), e coloca a epistemologia da préatica profissional
no centro do movimento. O autor aponta que o que distingue as profissfes das ocupacdes é a
natureza dos conhecimentos que estdo em campo, e que a literatura da area dos Gltimos 20
anos expressa caracteristicas do que concebe como conhecimento profissional do professor. O
movimento que visa a profissionalizacdo docente tem buscado implantar essas caracteristicas
nos cursos de formacdo de professores.

Dentre essas caracteristicas ja consolidadas, destacamos aquela que defende que os
profissionais devem ter como apoio 0s conhecimentos especializados e ja formalizados, que
sdo adquiridos por meio das disciplinas cientificas e adquiridos por um periodo relativamente
longo de formacgdo universitaria. Outra caracteristica é a que s6 os profissionais formados
possuem a competéncia e o direito de usar, e somente eles sdo capazes de avaliar o trabalho
de seus pares. Além disso, que esses conhecimentos demandam autonomia e discernimento,
pois exigem com frequéncia certa dose de improvisacao e de adaptacdo as diferentes situacdes
que exigem do professor a capacidade de realizar uma reflexdo e analise para compreender o
problema, ter objetivos claros e organizar os trabalhos de maneira que possam ser atingidos.
Trata-se da reformulacdo dos fundamentos epistemoldgicos do trabalho do professor e de sua
formacdo na direcdo de definir padrGes de competéncia para formacdo profissional, que
abandone a ideia de oficio, para tornar-se uma profissdo como as demais. Desse modo, para
que haja essa reformulagdo Tardif propde uma discussdo de problemas de natureza
epistemoldgica que ganharam destaque ap0s o0s estudos realizados sobre os saberes
profissionais dos professores.

Ao tratar da epistemologia da pratica profissional, Tardif (2002) define como “[...] o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as duas tarefas” (p. 255, grifos do autor). Neste
caso, a nogcdo de saber envolve conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes,
tradicionalmente conhecidas como “saber, saber-fazer e saber-ser” (p. 255). A epistemologia
da pratica tem como objetivos: (1) identificar os saberes profissionais; (2) compreender como
0s saberes s@o incorporados, produzidos, utilizados, aplicados e transformados em razdo dos

limites e recursos disponiveis para o seu trabalho; (3) compreender a natureza dos saberes; (4)
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0 papel que os saberes desempenham no trabalho docente e a relacdo que possui com a
identidade profissional.

Essa nocdo de epistemologia da pratica profissional exige o estudo dos saberes
mobilizados e utilizados pelos docentes nas suas praticas em sala de aula, pois 0s
conhecimentos da matéria a ser ensinada, assim como o conhecimento pedagdgico, ndo
abrangem a totalidade e complexidade do fazer docente. A intencdo do debate sobre
epistemologia da pratica € identificar os saberes e suas naturezas, compreender como se
integram no fazer docente e o papel que desempenham nas praticas pedagogicas (TARDIF,
2002).

2.2 Como pensar a organizacao da formacéao dos professores?

Faria e Angotti (2014) defendem a importincia do “[...] investimento na pessoa do
futuro professor que se encontra em processo formativo”, o que estendemos para os
professores em processos de formagdo continuada. Segundo as autoras, esse investimento se
apoia nas bases de conhecimento e no autoconhecimento que tém fundamental importancia
para a identificacdo com o objeto da educacdo: o conhecimento e o ser humano. No caso
daqueles que atuam na educacdo infantil, o reconhecimento da forma de agir das criangas,
suas necessidades e maneiras de se relacionar com o mundo. Trata-se de uma pessoa que ird
projetar o profissional que sera, as correntes tedricas e pontos de vistas que serdo assumidos e
a pratica tedrico-metodoldgica que ird levar a cabo. Para Novoa, a formacdo docente tem
ignorado o desenvolvimento pessoal “[...] confundindo "formar" e "formar-se", n&o
compreendendo que a logica da actividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas
proprias da formagdo.” Por sua vez, ndo valoriza a articulagdo entre a formagdo docente e os
projetos escolares, que acabam por impedir que a formacgdo “[...] tenha como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor
individual e do colectivo docente” (NOVOA, s.d, n.p).

Moita (2007, p. 113), ao discutir os percursos formativos e de transformacdo de
professores, aponta que os formadores se deparam com uma grande complexidade de
processos que interpenetram em cada sujeito. A formacgdo e a construcdo da identidade
profissional, assim, ¢é “introdeterminada”. Trata-se de constru¢cbes que ocorrem num
determinado espaco e tempo que atravessam a vida profissional desde a opgéo pela profisséo,

ao longo da formacdo inicial e “[...] pelos diferentes espagos institucionais onde a profisséo se
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desenrola”. (p. 116). E marcada pelas experiéncias, praticas, saberes cientificos e pedagogicos
que se apoiam em referéncias éticas e deontologicas.

Gatti e Barreto (2009, p. 203) afirmam que o “[...] protagonismo do professor passa a
ser valorizado e a ocupar o0 centro das atencdes e intencBes nos projetos de formacao
continuada.”, pois novas abordagens formativas estdo sendo desenvolvidas de maneira a levar
em conta a “trajetdria percorrida pelo professor em seu exercicio profissional:

Nesta concep¢do de formacdo como um continuo ao largo da vida
profissional, o conceito subjacente é o de desenvolvimento profissional. O
processo de formacdo é definido como um movimento orientado a responder
aos diversos desafios que se sucedem no que se poderia identificar como
diferentes fases da vida profissional: o inicio da carreira, 0 processo de
desenvolvimento e os tempos mais avangados em que o professor consolida
sua experiéncia profissional (GATTI; BARRETO, 2009, p. 203).

A nocdo de formacdo continuada como desenvolvimento profissional passa a ser a
base de alguns modelos formativos. Neste caso, a qualidade da formacéo de professores ganha
maior importancia, tendo em vista que se trata de um espaco para reflexdo dos processos de
formagéo da pessoa e de construcdo dos saberes profissionais.

Esses saberes — que os professores utilizam diariamente para atingirem seus objetivos
— distinguem-se dos conhecimentos universitarios, sdo plurais, temporais e heterogéneos e
provém de diferentes fontes. N&do formam um conjunto unificado, pois o professor raramente
utiliza uma Unica teoria para orientar sua pratica. Frequentemente o que se observa é a
integracdo de teorias, concepcBes e técnicas para atingir os objetivos do seu trabalho. Os
saberes profissionais também sdo personalizados e situados, pois se considera que cada
professor seja um ator social, com uma determinada histéria de vida, personalidade e cultura
que também circunscrevem suas praticas educativas. Como aponta Tardif (2002), o “objeto do
trabalho docente sdo seres humanos e, ou por conseguinte, os saberes dos professores,
carregam as marcas do ser humano” (p. 266).

Ha uma especificidade no saber ensinar que se apoia numa cultura profissional de
professores®, aliada as condicBes da pratica do magistério, que apresenta como fundamento a
capacidade de julgamento, da pratica profissional e a ética profissional do oficio, ndo limitada
a ética no trabalho, mas ao exercicio da educacdo como responsabilidade (TARDIF, 2002). O

docente precisa desenvolver uma capacidade de julgamento, tendo como referéncia os saberes

% A cultura profissional é baseada na prética da profissdo, ou seja, como processo de aprendizagem profissional,
pois a pratica cotidiana do magistério constitui, para os professores e professoras, a base para a validagdo de suas
competéncias (SOUZA, 2008, p. 120).
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e normas que podem surgir em diferentes situacdes. Assim, a formacdo (inicial e continuada)
deveria fornecer uma cultura geral contemporénea, pautada na descoberta e no
reconhecimento da variedade de saberes, que considere a cultura educativa da atualidade
(SOUZA, 2008).

As situacOes de ensino apresentam uma variedade de situacdes e desafios que exigem
do professor a habilidade de improvisar, quando em situacdes transitdrias. Para Tardif (2002),
essa capacidade é formadora e permite a formacéo de disposicdes que Ihe dardo condicdes de
enfrentar os desafios e situacbes imponderaveis, além de transformar-se num estilo de
trabalho que vai sendo validado no cotidiano. A pratica docente refletida permitird aos
professores a reavaliacdo das suas experiéncias formativas e a adaptacdo necessaria para
colocar em acdo as atividades de ensino. Os conteudos que parecem inuteis, abstratos e sem
relacdo com a realidade podem servir para resolver problemas da pratica educativa, neste
caso, as faculdades de educacdo precisam reconhecer a importancia da pratica docente como
espaco de formacdo de professores. Para tanto, é fundamental a realizacdo de parcerias com
professores, a fim de que os futuros professores tomem contato com a realidade da profisséo.

Para finalizar, destacamos o que Saviani aponta quando se discute formacdo de
professores. O autor destaca que o educador é aquele que educa, e que, consequentemente,
precisa saber educar. Precisa aprender, e ser educado para ser educador, dominando o0s
saberes implicados na agdo de educar, assim, “em lugar de os saberes determinarem a
formacdo do educador, é a educacdo que determina os saberes que entram na formacgdo do
educador” (SAVIANI, 1996, p. 145).

Considerando as perspectivas citadas acima, as novas tendéncias de formacdo de
professores defendem a proposta do professor reflexivo que compreende o professor como um
intelectual em processo de formacdo continua (ALARCAO, 1996). Trata-se de uma espécie
de autoformacéo, pois sdo os professores que reelaboram os saberes adquiridos na formacao
inicial e os confronta com a realidade observada, nesse confronto, os professores véo
constituindo seus novos saberes, frente a sua realidade de trabalho.

NoOvoa (1999) chama a atencdo para o excesso dos discursos que acabam por
esconder a pobreza das préaticas pedagdgicas e de politicas que ndo apresentam propostas de
qualidade para a profissionalizacdo docente. O que se observa € que vivemos um momento de
grandes ambiguidades, pois, por um lado a formacéo de professores e a importancia destes
para o desenvolvimento da sociedade é o discurso que encontra espago em qualquer

plataforma politica. Por outro lado, esses mesmos professores sdo vistos como profissionais
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mediocres e sdo vitimas de grande desconfianca e desvalorizacdo. O autor aponta que, nos
ultimos anos, especialistas internacionais que dao assessoria as grandes organizacdes (ex.
OECD e UNESCO) indicam a necessidade da centralidade do professor nas acdes de melhoria
da qualidade da escola. Citando o relatério da OCDE, Education Policy Analysis (1998),
encontram-se expressoes ‘“colocar os professores no centro dos processos sociais e
econdmicos”; “os professores sdo os profissionais mais relevantes na construcdo da sociedade
do futuro”; dentre outras afirmagdes que mostram que a centralidade do professor nao ¢
levada em conta nas reformas politicas (NOVOA, 1999).

Para NGvoa, um dos aspectos que ganham relevancia no discurso desses especialistas
é a formacdo inicial e continuada de professores, entretanto, as medidas propostas giram em
torno do modelo escolarizado de formacéo. Essa realidade permite que se construa um grande
mercado da formacdo, passando a ignorar o sentido e importancia da reflexdo das
experiéncias partilhadas e dos saberes profissionais, dentro da prépria escola. Um grande
contingente de pessoas passa a se dedicar a formacdo de professores por ter se tornado um
mercado rentdvel e altamente cobicavel que emprega milhares de pessoas todos 0s anos, além
de grandes somas de investimento publico.

Um desdobramento pernicioso dessa questdo levantado pelo autor é que, a medida
que esse mercado da formagdo aumenta, ha um desmantelamento do ensino universitario de
formagé&o de professores em prol da gestdo privada oferecida pelos centros de formacéo. Essa
realidade leva a um grande nimero de instituicbes e grupos cientificos, que antes nédo
mostravam interesse na area, a se aventurarem em programas de formacdo de professores,
trazendo como resultado a manutengdo da pobreza de contetidos e despreparo dos docentes
para lidar com a realidade social (NOVOA, 1999).

A desvalorizacdo docente provoca uma retirada de sua legitimidade na producdo dos
saberes, transferindo essa legitimidade a outras figuras do campo educativo, consideradas
como autoridades ou especialistas. A comunidade cientifica, muitas vezes, reforca a
desvalorizacéo do professor, a medida que, como resultado de suas pesquisas, parte para uma
responsabilizacdo destes profissionais pelo fracasso da escola por se oporem a razao cientifica
que serve aos investigadores. A profissionalizacdo dos professores depende também da
possibilidade de parcerias entre universidades e escolas, de forma que ensino, pesquisa e
extensdo possam estar articulados, fazendo com que se construam saberes que respondam as

necessidades das realidades sociais.
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2.3 A formagéo de professores e professoras na educacéo infantil

Pensar a formacgdo das professoras e professores da educagdo infantil exige
considerar as criangas concretas no planejamento curricular, os diferentes contextos nos quais
estdo imersas, seus modos de apreender e olhar e interpretar o0 mundo. Implica também em
conhecer a comunidade local, reconhecer a importancia da parceria com as familias e
respeitar os diferentes valores da comunidade. Desse modo, 0 presente topico procura iniciar
uma discussdo que articula a formacéo de professoras e professores de educacao infantil, bem
como as caracteristicas do curriculo para a infancia.

Inicialmente recuperaremos Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica - DCNFPEB (BRASIL, 2002, Resolu¢cdo CNE/CP 1, DE 18
de fevereiro de 2002) que estavam vigentes no momento em que a maior parte do grupo de
sujeitos desta pesquisa cursava Pedagogia. Observamos na referida resolucdo que existem
principios gerais que devem reger a formagdo de professores, para além das especificidades
das etapas educativas envolvidas. Posto que em seu artigo 2°, as DCNFPEBs tratam da
organizacdo curricular que deve prepara-los para promover a aprendizagem dos alunos,
acolher e lidar com a diversidade, viabilizar a realizacdo de atividades de enriquecimento
cultural, aprimorar préticas investigativas, elaborar e executar projetos para 0
desenvolvimento de conteudos curriculares, desenvolver habitos de colaboracgdo e de trabalho
em equipe.

O paragrafo tnico do artigo 5° acrescenta que a “A aprendizagem devera ser
orientada pelo principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acédo e
que aponta a resolucdo de situacBes-problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas”, desse modo encontra-se presente a noc¢do de praxis, como elemento
fundamental do processo formativo. A consideracdo da atividade docente como praxis
demonstra que a oposi¢cdo entre teoria e pratica € falaciosa, pois, de acordo com Pimenta
(1994), ao ndo passarmos da atividade tedrica para a atividade préatica, estamos negando a
teoria, e a pratica esvaziada de teoria € a expressdo do senso comum, por essa razdo, teoria e
pratica caminham juntas, pois a teoria enriquece e aperfeicoa a pratica que oferece novos
olhares e significagdes para a teoria.

Sera a prética fundamentada na teoria que ira promover a criacdo e transformacéo do
fazer pedagogico, e alguns aspectos para a articulacdo entre teoria e pratica podem ser vistos
no artigo 6° quando estabelece que a construgdo dos projetos pedagogicos dos cursos de

formagéo de professores deve considerar (1) o0 comprometimento com os valores inspiradores
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da sociedade democratica e a compreensdo do papel da escola; (2) o dominio dos
conhecimentos a serem socializados, seus significados em diferentes contextos e sua natureza
interdisciplinar; (3) o dominio dos conhecimentos pedagdgicos e conhecimento dos processos
de investigacdo que viabilizem o aperfeicoamento da pratica profissional, além das
competéncias para administrarem seu desenvolvimento profissional. Esses s&o alguns
aspectos que contribuem para uma formacéao profissional permeada pela pratica constante da
acao-reflexdo-acdao. O paragrafo terceiro acrescenta que, para além da formacdo especifica
para cada etapa da educacdo basica, o futuro professor deve ser inserido no debate
contemporaneo que envolve questdes culturais, sociais, econdmicas e sua relagdo com a
educacéo e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano.

Em 2015, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior e para a formagao continuada (BRASIL, 2015, RESOLUCAO N° 2,
de 1° de julho de 2015) que compreende a docéncia como processo pedagdgico intencional e
metddico, que envolve conhecimentos especificos, pedagdgicos e interdisciplinares
(Paragrafo 1°, Artigo 2°). Em seu artigo 3° institui que a formacao inicial e a formacéo
continuada devem promover uma compreensdo ampla e contextualizada de educacgdo e
educacdo escolar que assegurem a producdo e difusdo de conhecimentos de determinada area.
No que tange aos cursos de Pedagogia para a formacdo em educacdo infantil e anos iniciais,
estes devem se dedicar a construcdo de um conhecimento sobre 0s objetos de ensino
(Paragrafo 5°, Artigo 2°).

Por fim, destacamos o que esta posto pelo artigo 12 das DCNFPEBs (Resolucdo N° 2
de 1° de julho de 2015), sobre a constitui¢do de nucleos que promovam o “conhecimento
multidimensional ¢ interdisciplinar sobre o ser humano e praticas educativas [...]” que inclui o
“[...] conhecimento de processos de desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e
adultos, nas dimens@es fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e
biopsicossocial” (BRASIL, 2015, Artigo 12, inciso I, alinea e).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia,
licenciatura (BRASIL, 2006a) instituem que o referido curso devera, por meio de estudos
tedricos e praticos, propiciar o “I - 0 planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades
educativas” e além de ser capaz de fazer uso das contribui¢cdes advindas de outras areas de
conhecimento, tais como a filosofia, histdria, antropologia, dentre outras (Paragrafo 2°, Artigo
2°). Além disso, indica no artigo 3° que o (a) estudante de Pedagogia precisa construir um

repertorio de habilidades e informac@es que sejam plurais, tedricas e praticas, fundamentadas
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em principios como: interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

Ao tratar dos egressos, apresenta 16 aspectos fundamentais para compor o perfil
profissional, dos quais destacamos seis, para pensar a formacao do professor(a) de educacéo
infantil:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade
justa, equanime, igualitéria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicologica, intelectual, social;

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas rela¢@es individuais
e coletivas;

VIl - promover e facilitar relagbes de cooperagdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras (BRASIL, 2006a).

Além dessas caracteristicas, inclui o desenvolvimento do trabalho em equipe, a
participacdo na gestdo do projeto pedagdgico, a realizacdo de pesquisas sobre os alunos, além
dos processos de ensinar e aprender, utilizando instrumentos para a construcdo de
conhecimentos pedagogicos e, por fim, “estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares
e outras determinacOes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o
resultado de sua avaliacdo as instancias competentes” (Inciso XVI, Artigo 4). No caso da
educacdo infantil, este ultimo aspecto refere-se, também, a aplicacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantii — DCNEIs (BRASIL, 2009a) que nos
oferecem uma oportunidade de pensar a crianca e sua comunidade, assim como refletirmos
sobre a formacao dos profissionais que colocam em ac¢do a educacao de criangas pequenas.

Kramer (2006) destaca as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso de
graduacdo em Pedagogia (Resolugcdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006) como uma
grande conquista para a area, considerando a gravidade da situacdo de formacédo de milhares
de professores e professoras que atuam em creches e pré-escolas. Integrar a educacao infantil
ao curso de Pedagogia, segundo a autora, significa reconhecer que além da necessidade de
formar professores de criangcas pequenas, precisamos pensar na formacdo dos formadores.

Entretanto, se de um lado houve uma comemoracdo pela insercdo da formacdo em educacéo



62

infantil, por outro lado foram feitas criticas sob a alegagdo, inclusive de professores
universitarios e pesquisadores, de que a formacdo de profissionais de educacdo infantil

desvalorizaria o curso de Pedagogia, além disso:

Outro argumento comum entre 0s criticos das Diretrizes € o de que agora no
curso nao teremos mais "pedagogia do trabalho". Deixando de lado as
possibilidades de formacdo para atuar neste setor de acordo com o0 meu
entendimento das Diretrizes, esta critica desconsidera que as profissionais de
educacdo em geral e da educacdo infantil, em particular, trabalham. N&o
temos trabalhadores na pedagogia? E o0 que sdo as professoras de educacéo
infantil? Ao contrario, a formacdo na educacdo infantil relaciona-se
diretamente com a carreira, a profissdo e a profissionalizacdo (KRAMER,
2006, 808).

Para a autora, este olhar contempla uma visdo preconceituosa sobre o trabalho com
criancas pequenas que reforca as préaticas ja estabelecidas em muitos municipios brasileiros,
em que os salarios sdo pagos ndo pelo nivel de escolaridade, mas segundo a idade dos
alunos’®. Dessa forma, verificamos que vérios desafios sdo postos para a formacdo dos
professores de educacdo infantil, além das questdes curriculares, que devem estar articuladas
com uma pedagogia brasileira para a educacéo infantil. Essa pedagogia vem sendo construida
por meio da producédo cientifica nacional que também tem sido expressa pelos documentos
oficiais sobre o curriculo para a infancia.

Barbosa e Richter (2015), ao tratarem da organizacdo do curriculo infantil por
campos de experiéncias, destacam que os professores e professoras costumam se “[...]
encantar com 0s conhecimentos sistematizados, organizados, disciplinares, hierarquizados,
ocidentais e racionais que seu olhar acaba se voltando apenas para eles, abandonando o olhar
para as criangas, para o grupo, para o fluxo de vida que transcorre”. O cotidiano passa a ser
compreendido por meio de fragmentos, o que parece ser uma inversdo daquilo que é
importante nessa fase. Ao citarem Malaguzzi, lembram que o educador defendia que
precisamos seguir as criangas € nao os planos, pois sdo as “[...] brincadeiras e investigagoes,
gue nos apontam 0s caminhos, as questdes, os temas e 0s conhecimentos de distintas ordens
que podem ser por elas compreendidos e compartilhados no coletivo”. Nesse caso a
professora que conhece e observa a crianga, com seus conhecimentos, tem a tarefa de planejar
encontro e facilitar interagcdes ludicas em diferentes tempos e espagos, sem uma previsao

exata do que vai acontecer.

"% Vale destacar que o municipio pesquisado, no presente estudo, estabelece salarios diferentes para a educacéo
infantil e séries iniciais.
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A formacdo dos professores e professoras para a educacdo infantil contempla
processos de “[...] apropriagdo de modos historicamente elaborados de pensar, sentir e agir em
situacbes de ensino-aprendizagem, o que inclui atribuir significados a seus componentes
segundo uma matriz tedrico-ideoldgica” (OLIVEIRA, 2009, p. 32). Oliveira aponta que se
trata de um trabalho dindmico e imprevisivel, mas que exige uma capacidade de reflexdo
critica para tomar decisdes e mediar a aprendizagem, fortalecendo as relacdes entre criangas,
em diferente situacOes. Trata-se de um profissional que deve ser e estar sempre sensivel as
necessidades e aos desejos de criangas, bem como as formas que elas constroem para sentir e
atribuir significado ao mundo, e por essa razédo as DCNEIs colocam que a crianca deve estar
no centro do planejamento.

Essa crianca como centro do planejamento implica num professor(a) que busca
conhecer cada crianca de seu grupo, num processo constante de aperfeicoamento do olhar,
utilizando os espacos de formacdo continuada para refletir sobre suas impressoes, a fim de
aperfeicoar sua pratica educativa. Esse olhar para a crianca implica em entendé-la,
reconhecendo seus modos de ser, agir e atribuir sentido ao mundo. Essas informacdes
contribuem para o planejamento do contexto de aprendizagem -— espacos, objetos,
agrupamentos, materiais —, que ¢ modificado a partir dos desafios e experiéncias que deverdo
ser proporcionados as criancas (OLIVEIRA, 2009).

Para que sejam capazes de colocar em pratica tais orientacdes, professores e
professoras precisam passar por um processo formativo que articule teorias e praticas
pedagdgicas que levem em conta as dimensdes éticas, politicas e psicopedagdgicas.

Segundo Barbosa e Richter (2015, p. 196), “[...] as pesquisas realizadas em
programas de pés-graduacdo mostram o vazio dos fazeres nas escolas de educacdo infantil:
vazio de materiais, auséncia de brincadeiras, fragilidade na acdo docente, auséncia de escuta,
de projeto pedagdgico”. Por outro lado, j& existem pesquisas que apresentam resultados
diversos que descrevem experiéncias que envolvem sensibilidade por parte dos educadores.
S&0 espacos nos quais as criangas brincam, realizam investigagdes, enquanto os professores e
professoras as desafiam para novas aprendizagens. S&o realidades diferentes que demandam a
realizacdo de diélogos que possam formar professores e professoras capazes de construir uma
visdo de curriculo ndo fragmentado, ndo escolarizado, que se afastem das préaticas educativas
que promovem o abandono e a privagédo das criangas as infinitas possibilidades de criagéo.

Para Kramer (2006), a formacdo de professores e o reconhecimento da sua condigéo

de profissional para a educacdo infantil € um dos principais desafios para as politicas
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educacionais, especialmente se considerarmos que os direitos das criangas foram conquistados
sem que houvesse uma dotacdo orcamentaria que os consolidasse na pratica. Essa formacao
profissional vem ganhando caracteristicas variadas, decorrentes das propostas advindas da
academia e das politicas publicas, que envolve a concepc¢do de curriculo e de proposta
pedagogica. Segundo Kramer (2006, p. 802), uma das grandes questdes enfrentadas é garantir
um “‘paradigma norteador do projeto de educacao infantil do pais” que respeite a diversidade.
Para a autora, o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998)
ndo soube equacionar essa tensdo entre o universal e regional, pois desconsiderou a
especificidade da infancia.

Para nos, a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
em 2009 avanca nessa proposicdo, ao reconhecer, inclusive, os povos do campo e indigenas.
Além disso, ao apontar a crianga como centro do planejamento curricular, sujeito histérico e
de direitos e que produz cultura (Artigo 4°) indica a necessidade de observar e escutar essa
crianca, para o planejamento curricular. Um planejamento que compde uma proposta
pedagodgica que garanta o “[...] acesso a processos de apropriagdo, renovacao e articulagéo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens [...]”. Assim o documento estabelece
0 que deve ser proporcionado a crianga, e a0 mesmo tempo abre espaco para a manifestacao
de caracteristicas locais e regionais, e colocar isso em pratica no cotidiano das instituicdes,
requer estabelecer um processo de formacdo continuada que seja coerente com a construcao
do curriculo para a infancia que desejamos.

Nesse caso, Kramer (2006, p. 802) aponta mais um desafio, que ¢ o de “romper com
um contexto que nao leva em conta as trajetorias dos professores, as questdes étnicas, a
desigualdade socioeconomica”. Tal enfrentamento requer uma acdo conjunta das esferas
municipais, estaduais e federais no campo da formacao continuada.

A realidade brasileira ainda conta com profissionais de educacdo infantil com niveis
de escolaridade distintos, assim como diferentes condi¢cdes de trabalho em fungdo das
deliberacdes estaduais e municipais que muitas vezes entram em confronto com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (NUNES, 2005). Os avancos legais desde a
Constituicdo Federal, bem como aqueles relativos a producéo cientifica da &rea, reorientaram
a formacao inicial e continuada de professores, contudo, segundo Kramer (2006, p. 806) os
sistemas municipais e estaduais continuam “[...] sem reconhecer o direito dos profissionais a

formagdo continuada [..]” e, quando realizam, promovem “Cursos esporadicos e
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emergenciais ndo resultam em mudangas significativas, nem do ponto de vista pedagdgico,
nem do ponto de vista da carreira”.

Isso se confirmou em uma pesquisa realizada sobre a Formacéo de profissionais da
Educacéo Infantil no Estado do Rio de Janeiro, realizada entre os anos de 1999 e 2005 em
que os dados mostraram que havia uma precariedade no oferecimento de uma formagéo
continuada, realizada em momentos esporadicos que ndo garantiam a qualificacdo necessaria
para a docéncia na educacéo infantil. Nao consideram a formacdo continuada como processos
formativos que sdo configurados como uma pratica social que envolve uma reflexdo
permanente, coerente e articulada com a proposta pedagdgica que se intenciona implantar
(KRAMER, 2006).

2.4 O trabalho docente na educacéo infantil

A docéncia € uma atividade como qualquer trabalho humano, no qual se age em
um determinado contexto sobre determinados materiais a fim de transforméa-los (TARDIF;
LESSARD, 2007). Para os autores, o que diferencia é que o trabalho ndo se constitui sobre
objetos, mas por relacbes humanas, que resultam na participacdo ou resisténcia as propostas
dos professores. Ensinar é agir junto ao grupo de alunos com a finalidade de educé-los,
promovendo experiéncias de aprendizagem. O trabalho docente pode ser analisado em funcéo
da experiéncia do trabalhador, mais especificamente na maneira como é significado pelos
docentes, associado as escolas e suas formas de organizacdo, processos, relacdes
interpessoais, tecnologias, dentre outros (TARDIF; LESSARD, 2007).

Para Machado (2007), o trabalho docente resulta da mobilizacéo integral da pessoa
do professor, em diferentes momentos (aula, planejamento, avaliacdo) e que objetiva
organizar meios que permitam aos alunos a aprenderem um universo de conteudos e
habilidades. Realiza essas tarefas orientado por um projeto que é estabelecido em outras
instancias, por instrumentos disponiveis no meio, e por meio da interagdo com sujeitos
envolvidos ou ndo diretamente na situacéo de ensino.

Tozetto (2011) afirma que existem quesitos imprescindiveis para desenvolver o0s
saberes no trabalho docente, contudo, para a mobilizacdo desses saberes exige-se uma agéo
que realize uma intervencdo na pratica, e ndo se basta nas atividades de aquisicdo de
conhecimento, andlise e pesquisa. Entretanto, mobilizar esses saberes, ndo se trata somente de
conhecer, analisar ou pesquisar, trata-se de acdo, de realizacdo, de uma intervencdo na pratica

permeada por improvisagdes, tendo em vista 0 aparecimento de imprevistos. Por isso a autora
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defende que a formagdo inicial seja voltada para a “[...] a vivéncia docente, buscando
desenvolver estratégias que subsidiem teoricamente professores para enfrentar os possiveis
problemas” (TOZETTO, 2011, p. 20). Esses saberes vao se solidificando a partir do confronto
com a préatica e assim vao sendo construidos a partir da experiéncia; uma “[...] Vivéncia
profissional somada a formacdo inicial oportuniza a constru¢cdo dos saberes docentes”
(TOZETTO, 2011, p. 20).

No que se refere ao trabalho docente na educacdo infantil, Steinle (2013) defende
que deve mediar a aquisicdo de conhecimentos historicamente construidos, tendo “a
brincadeira como atividade principal do processo de desenvolvimento da crianga”. Para tanto,
deve lancar méo de diferentes atividades (historias, musicas, desenhos, videos, dramatizacgéo,
artes) que promovam a apropriacdo de ‘“objetos culturais diferenciados e diversificados”.
Assim, promovera o desenvolvimento da “[...] imaginacdo de seus alunos, dentre outras
fungBes psicologicas superiores, 0s quais assimilardo conhecimentos cientificos, obras
artisticas e literérias e outros objetos culturais necessarios ao seu desenvolvimento multilateral
[...] (STEINLE, 2013, p. 116-117).

Martins-Filho e Martins-Filho (2008), a partir de uma perspectiva histérico-social,
alegam que o trabalho docente na educacgdo infantil atribui ao professor “[...] o papel
substancial de mediador e criador de mediagfes que apresenta para os alunos 0 mundo da
cultura que se abre cada vez mais para elas”. Assim, ao dar énfase as criangas como sujeitos
centrais do processo educacional, ndo se pode secundarizar o papel do professor. Parte do
principio de que o trabalho docente e a Pedagogia sdo pautados primordialmente nas relacfes
humanas. “Nessas relagdes, note-Se que a crian¢a nao €, portanto, mero consumidor da aula
ou objeto de trabalho do professor, mas ¢ principalmente sujeito ativo da atividade de ensino”
(MARTINS-FILHO; MARTINS-FILHO, 2008, p. 3-4).

Tendo em vista que o trabalho docente se desenvolve em instituicGes que deveriam
oferecer condigOes de viabilidade da atividade docente, Vieira e Oliveira (2013) realizaram
um levantamento bibliografico do periodo entre 2002 e 2012, a fim de analisar fatores
presentes nas circunstancias condicionantes do trabalho docente na educacédo infantil. No que
tange as condicBes de trabalho, as autoras compreendem como toda a estrutura necessaria
para desenvolverem “com sucesso e bem-estar” o trabalho junto as criangas. Circunstancias
que permitam oferecer as criangas condi¢fes de interagirem com o meio, a fim de brincar,

aprender, descobrir e atribuir sentidos as suas experiéncias. A maior parte dos trabalhos
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configura-se como estudos de caso em municipios, realizados em unidades educacionais e
com pequenos grupos de sujeitos. Os resultados extraidos a partir dos estudos mostraram:

a) baixa remuneracdo; b) sobrecarga de trabalho; c) precario ou inexistente
“plano de cargos, carreiras e salarios” pertencente ao magistério; d) falta de
selecdo por concursos publicos; e) ambiguidades nas exigéncias quanto a
formacdo para o exercicio do magistério na educacao infantil; f) ndo garantia
de formacdo publica inicial e continuada; g) producdo e reproducdo de
cargos de situacdo precéria, como o de auxiliar e equivalentes para atuar
principalmente nas creches; h) infraestrutura inadequada da unidade
educacional; i) recursos materiais e pedagogicos precarios ou inexistentes; j)
namero elevado de criangas por turma e k) inexisténcia de apoio educacional
especializado no atendimento a inclusdo (VIEIRA; OLIVEIRA, 2013, p.
149).

A pesquisa apresenta resultados que mostram o trabalho docente marcado pela
desvalorizacdo social da atividade profissional junto as criancas pequenas, que envolve
estresse, adoecimento e insatisfagdes, tendo em vista a realizagdo de cobrancas e atribuicdes
para as quais é oferecido respaldo.

Algumas excecBes podem ser vistas, como na pesquisa de Belli e Hobold (2012),
cujo objetivo foi conhecer o trabalho docente na educacdo infantil em uma cidade da regido
Sul do Brasil. A partir de entrevistas, as pesquisadoras constataram que havia uma satisfacao
das professoras com as condi¢Oes de trabalho e por isso justificam a permanéncia na
instituicdo investigada, além disso, observou-se nos depoimentos um prazer em estar com as
criancas. Os desafios para a realizacdo do trabalho docente, segundo o grupo entrevistado sao:
dificuldade de acesso a materiais para estudo sobre educacdo infantil, familias que néo
entendem a proposta de trabalho e a diversidade cultural nas salas, em fungdo da educacéo
recebida em casa.

Na mesma direcdo vao os dados apresentados por Martins-Filho e Martins-Filho
(2008), ao pesquisarem as concep¢des de trabalho docente na visdo de professores de
educacdo infantil. Observaram que os participantes possuiam uma visdo clara da crian¢a como
sujeito histérico e de direitos, ativo e participativo dos seus processos de aprendizagem. Os
professores compreendem seu papel formador junto as criangas, responsaveis pelo processo
de humanizacdo, a partir do inicio da vida. Para os autores, esses dados apontam para uma
concretizacdo de uma escola adequada para o desenvolvimento da infancia.

Ao tratar dos desafios do trabalho voltado ao ensino infantil na perspectiva dos
professores, Galvao e Brasil (2009) realizaram um estudo junto a 17 docentes de dez escolas
particulares e sete de escolas publicas. Os resultados apontaram que 0 grupo pareceria estar

consciente da importancia do seu papel e reconheceram que o trabalho exige saberes
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especificos. Destacaram a importancia do trabalho com a dimensdo emocional da crianga
como particularidade do campo de atuacdo, e que saber lidar com os afetos € parte do
exercicio da profissdo. Os participantes também destacaram a necessidade do conhecimento
de mundo, pelos profissionais, para que possam mediar a apreensdo do mundo pelas criangas,
defendendo, inclusive, que toda e qualquer atividade deve ter a escolha fundamentada. Assim,
0 campo de atuacdo do professor de educagdo infantil envolve tanto a mediacdo para
aquisicdo de conhecimentos quanto lidar com as emogdes das criancas.

Por outro lado, no momento de se analisar o perfil profissional para o trabalho com
as criangas, os resultados trouxeram noc¢des como: gostar de crianga, ter paciéncia, ser
carinhoso, criativo e flexivel, sendo que parte do grupo mencionou o amor como condi¢do
essencial para o ingresso na profissdo (GALVAO; BRASIL, 2009). Essa perspectiva, segundo
as autoras, contribui para a consolidacdo de estereotipos ligados a uma nocdo de feminino e
maternidade que prejudicam a profissionalizagdo da &rea. Algumas caracteristicas, tais como
flexibilidade, criatividade e paciéncia, sdo atributos que qualquer profissional da educacgéo
deve possuir. No entanto, reconhecemos a especificidade da educagdo infantil, que a
diferencia das demais etapas, que se refere ao cuidar e educar, mas que nao se liga as
caracteristicas femininas, nem de maternagem.

Para tratar da especificidade da docéncia na educacdo infantil, Bonetti (2004)
realizou um estudo cujo objetivo foi verificar se essa especificidade é reconhecida e pelos
documentos que tratam da formacéo inicial de professores para a educacdo basica. A partir da
analise documental, verificou uma subordinacdo da educacdo infantil ao ensino fundamental,
dando menor importancia as especificidades do trabalho com criangas pequenas. Ha uma
submissdo a logica do ensino fundamental que pode ser vista no tratamento das brincadeiras
como conteudos de aprendizagem, diferentes das propostas formuladas pela area. Segundo a
autora, se projeta uma formacdo de professor de educacdo infantil, a luz do ensino
fundamental, que pode sofrer influéncia de uma proposta de educacdo bésica Unica.
Nascimento (2000) ja alertava para o risco de formarem professores na educagéo infantil sem
considerar as dimensdes do cuidar e educar, transformando-os em profissionais parecidos com
aqueles dos niveis posteriores. Nesse sentido Bonetti (2004) defende que o reconhecimento
profissional se dara somente diante da valorizagdo da especificidade do trabalho nessa etapa
da vida escolar.

E o que podemos dizer sobre o trabalho docente no contexto de uso de SPE? Neste

caso Garcia, Corréa e Arelaro (2012) realizaram uma pesquisa sobre as implicacdes da
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aquisicdo de Sistemas Privados de Ensino, para o planejamento e trabalho. A partir de estudos
de caso em quatro escolas que utilizavam SPE diferentes, realizaram entrevistas, analise
documental e observacdes. Observaram uma contradicdo entre a alegacdo dos gestores
municipais, de que a comunidade havia sido consultada sobre a aquisicdo do SPE, da maior
parte dos profissionais e totalidade das mées, de que a decisdo pela aquisi¢cdo ndo se deu por
consulta e por isso se interpuseram diferentes formas de resisténcia ao seu uso.

As autoras relataram diferentes formas de acompanhamento do trabalho docente
pelas empresas, desde atendimento esporadico até atuacdo continua em processos de
formagéo, em que assume o papel de avaliadora do trabalho do professor e dos resultados do
ensino. Observaram um padrdo “[...] nas propostas de elaboragdo de planos de ensino na
medida em que estas deveriam obedecer ao sequenciamento de contetdos propostos pelas
apostilas” (GARCIA et al., 2012, p. 272), o que diminui a autonomia dos professores. Por
outro lado, alguns docentes ndo se limitavam ao conteldo das apostilas e buscavam
alternativas para a sua complementacdo. Em alguns casos, a interferéncia da empresa néo se
limita ao ambito do planejamento, por meio do oferecimento de orientacdes, e inclui a
presenca de profissionais formadores a servigo da empresa, remunerados com recurso publico
(GARCIA; CORREA; ARELARO, 2012).

Observamos, assim, que a discussdo de trabalho docente é atravessada por varios
aspectos, tais como condicdes de trabalho, desafios postos a pratica profissional, formacéo
inicial e continuada, identidade e especificidade do trabalho. Desse modo, para que possamos
construir uma pedagogia da educacdo infantil € necessaria uma defini¢do clara do papel do
professor, que seja reconhecida pela legislacdo pertinente de modo a ndo encontrarmos
contradicbGes entre o que prescreve as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil e os documentos que normatizam e orientam a formacéo de professores da educacao
bésica.

Ha muito se discute a construcdo e transformacéo do perfil profissional do professor
de educacdo infantil, em funcdo das caracteristicas do seu trabalho docente. Autoras como
Silva e Rossetti-Ferreira (2000) destacam que essas transformac6es sdo condicionadas a toda
uma modificac¢do na estrutura de formacédo e superviséo profissional, pois se a intencdo é dar
legitimidade ao trabalho, é fundamental entender o professor como sujeito do processo
formativo. Isso implica em levar em conta seus saberes e experiéncias levantados a partir de

seus depoimentos e suas perspectivas sobre a pratica profissional. Essas transformacGes
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também exigem modificacGes estruturais, que incluem os espacos fisicos, condi¢cdes de
trabalho, valorizacdo profissional, dentre outros aspectos.

A seguir, considerando que o trabalho docente na educacdo infantil é delimitado,
também, pelas orientacdes sobre o planejamento e desenvolvimento de suas praticas
pedagdgicas, apresentamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil-
DCNEIs (BRASIL, 2009a). A partir dos aspectos citados nas DCNEIs, poderemos depreender
o conteudo do trabalho docente, bem como as bases para a constituicdo de sua identidade

profissional.
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3. SOBRE AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

Esta secdo tem como objetivo apresentar uma reflexdo sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil- DCNEIs (BRASIL, 2009a), para tanto,
optamos por iniciar com a apresentacdo do documento a partir da publicacdo das primeiras
Diretrizes, e alguns fatos que levaram a publicacdo de sua revisdo, em 2009. Em seguida,
procuramos concentrar a apresentagdo em quatro temas: Curriculo e Proposta Pedagdgica,
Respeito aos Principios Eticos, Politicos e Estéticos, Reconhecimento e Respeito as
Diversidades e Promocdo das Igualdades e Interacbes e Brincadeiras como Eixos
Norteadores.

Para essa reflexdo, privilegiamos o uso de documentos, tais como: (1) o Parecer
20/2009 solicitado pelo Conselho Nacional de Educacdo e Camara da Educacdo Baésica,
elaborado por Raimundo Moacir Mendes Feitosa, a respeito da aprovacdo das Diretrizes; (2)
O relatério de Maria Carmem Silveira Barbosa (BARBOSA, 2009), intitulado Préticas
Cotidianas na Educacdo Infantil, Bases para a Reflexdo sobre as Orientagfes Curriculares,
resultado do Projeto de Cooperacgdo técnica entre o Ministério da Educacéo e a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, para a construcdo de Orientacdes Curriculares para a Educacédo
Infantil; (3) o texto Brinquedos e Brincadeiras na Educacdo Infantil, produzido por Tizuko
Morchida Kishimoto (KISHIMOTO, 2010), elaborado para o | Seminario Nacional: Curriculo
em Movimento, que discutiu a brincadeira a partir de uma reflexdo sobre os principios
estabelecidos pelas Diretrizes.

Esta secdo também objetiva contribuir para a compreensdo do material apostilado
utilizado pelo municipio em estudo, apresentado na préxima secdo. Essa contribuicdo se
estende na posterior analise do que pensam as profissionais da referida rede, sobre o

cumprimento das DCNEIs, num contexto de uso dos sistemas privados de ensino.

3.1 Apresentacgéo

Desde o reconhecimento pela Constituicdo de 1988 da Educagdo Infantil (EI) como
dever do Estado e direito social das criangas, sdo constantes as discussdes e producdes sobre
0s modos de significar e trabalhar em espacos coletivos com criangas pequenas, de forma a
considerar a especificidade da infancia, e rompendo com o paradigma de preparacdo para o
ensino fundamental. H4, desse modo, um reconhecimento de direitos presentes nas sociedades

democraticas com vistas ao oferecimento de garantias para o exercicio da cidadania na sua
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plenitude. Essa cidadania, aqui materializada no direito ao acesso a educacgéo basica, formada
pela educacéo infantil, ensino fundamental e medio. O reconhecimento dos direitos das
criancas de 0-5 anos é resultado de lutas da sociedade civil organizada, e um primeiro passo
para a construcao de uma politica nacional para a infancia (Parecer CNE/CEB 22/1998).

No que se refere a legislacdo, destacamos a publicacdo das primeiras DCNEIs
(Resolugcdo CNE/CEB n. 1, de 07/04/1999), de cardter mandatorio, que deveriam ser
consideradas na elaboracdo das propostas pedagdgicas das instituicdes educativas de todo o
pais. O documento foi de fundamental importancia para indicar principios e orientacdes a
serem observados pelos sistemas de ensino e unidades escolares quanto a construcdo, ao
desenvolvimento e a avaliacdo de propostas pedagdgicas. Com o passar dos anos aqueles
principios continuam validos, e algumas questdes foram recebendo encaminhamentos, tais
como a ampliacdo das matriculas e diminuicdo do numero de professores sem formagcéo,
abrindo espaco para a discussdo de outras demandas referentes as “[...] propostas
pedagogicas, aos saberes e fazeres dos professores, as praticas e projetos cotidianos
desenvolvidos junto as criangas, ou seja, as questdes de orientacdo curricular” (Parecer
CNE/CEB 29/2009, p. 2). Naguele momento, estava em tramitacdo a proposta de Emenda
Constitucional que ampliou a obrigatoriedade na educacdo basica, que gerou preocupacdes
junto & Coordenadoria de Educacédo Infantil-COEDI do Ministério da Educacéo e impulsionou
a necessidade de novas normas para a area (Parecer CNE/CEB 29/2009).

Desse modo, a COEDI realizou um convénio com a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) com o intuito de promover estudos e debates sobre o curriculo da El,
e que produziu documentos como Praticas cotidianas na Educacdo Infantil: bases para a
reflexdo sobre as orientacdes curriculares (BARBOSA, 2009) e os Subsidios para as
Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educacdo Béasica (BRASIL, 2009). Em
seguida, a proposta de revisdo das Diretrizes foi enviada ao Conselho Nacional de Educacéo
que designou uma comissdo que se encarregaria da constru¢cdo do documento (Parecer
CNE/CEB 29/2009). Em agosto de 2009, com a participacdo de representantes das entidades
nacionais e de especialistas da area'’ o relator apresentou os pontos basicos que seriam

levados para o debate em audiéncias publicas nacionais (Parecer CNE/CEB 29/2009).

1 Entidades: UNDIME, ANPED, CNTE, Férum Nacional de Conselhos Estaduais de Educacdo, MIEIB
(Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil), da SEB/SECAD/MEC

Especialistas: Maria Carmem Barbosa (coordenadora do Projeto MECUFRGS/2008), Sonia Kramer (consultora
do MEC responsavel pela organizacdo do documento de referéncia), Fulvia Rosemberg (da Fundacdo Carlos
Chagas), Ana Paula Soares Silva (FFCLRP-USP) e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (FFCLRP-USP).
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O Parecer CNE/CEB 29/2009 incluiu as contribuigdes levantadas nas audiéncias,
reunibes regionais e debates, além daquelas enviadas pelas entidades. A versao atualizada das
novas Diretrizes incorporou os avancos cientificos e demandas dos movimentos sociais da
area e traz a valorizacdo e o didlogo com grupos tradicionalmente excluidos e a articulacédo
entre o conhecimento cientifico e tecnoldgico, com as necessidades locais, além de chamar
atencdo para a pluralidade cultural (BRASIL, 2009a). Elas [...] orientam a formulagéo de
politicas, incluindo a de formacdo de professores e demais profissionais da Educacéo, e
também o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto Politico-
Pedagdgico [...] além de possibilitar mostrar as familias como o trabalho pedagdgico pode ser
desenvolvido (Parecer CNE/CEB 29/2009, p. 3). Segundo o Parecer, torna-se também um dos
elementos importantes na busca de uma educacao infantil de qualidade, tendo em vista que
propGe um dialogo entre os grupos tradicionalmente marginalizados e 0 acesso a ciéncia,
tecnologia e cultura, considerando as necessidades locais e globais.

Esse novo documento explicita, inclusive, os aspectos legais sobre o funcionamento
das instituicdes, presentes no artigo 5° — obrigatoriedade a partir dos 4 anos, vagas proximas
as residéncias e jornada diurna, integral ou parcial. Além disso, apresenta as concepcdes de
educacao infantil, curriculo e proposta pedagdgica que fundamentam as diretrizes.

Prop6e que a educacéo infantil assuma a sua responsabilidade para a construgédo de
uma sociedade livre, democratica, justa e solidaria, que inclui a preservacdo do meio ambiente
como um projeto de sociedade. Adiciona o trabalho voltado contra as desigualdades sociais e
regionais e que encontra desafios dentro das proprias instituicdes quando se trata das
“criancas brancas e negras, ricas e pobres, moradoras do meio urbano e rural, das regides
Sul/Sudeste e Norte/Nordeste. Também as condi¢cdes desiguais da qualidade da educacéo
oferecida as criancas em creches e pré-escolas que impedem que os direitos constitucionais
das criangas sejam garantidos a todas elas” (OLIVEIRA, 2010, p. 2).

3.2 Curriculo e Proposta Pedagdgica

Segundo as DCNEIs, o curriculo é entendido como “[...] um conjunto de préaticas que
buscam articular as experiéncias e 0s saberes das crian¢as com 0s conhecimentos que fazem
parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico [...]” (Artigo 3°).
Esse curriculo como parte de uma proposta pedagdgica que busca fazer com que a educacao
infantil cumpra sua fungéo sociopolitica e pedagdgica (Artigo 7°). Para Oliveira (2010), a

proposta pedagodgica € um plano, um instrumento politico que orienta as instituicGes de
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educacéo de criancas pequenas e que visa a garantir e ampliar as aprendizagens consideradas
importantes, em certo momento histérico e social. A funcdo sociopolitica implica na
oportunidade de a crianca usufruir seus direitos, no compartilhamento do cuidado e educacao
das criancas com as familias, no convivio entre adultos e criangas, na ampliacdo de saberes e
conhecimentos, na promocao de igualdade de oportunidades e no acesso aos bens culturais e
de ampliacdo das formas de viver a infancia.

O papel sociopolitico da instituicdo se materializa no curriculo, na forma de praticas
que articulam as experiéncias e saberes das criancgas e suas realidades, com os conhecimentos
advindos do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (OLIVEIRA, 2010).
Para a autora, ha um debate controverso sobre o curriculo na El por incluir diferentes visdes
de crianca, familia e funcdo da educacdo nessa faixa etaria. Para especialistas e educadores, 0
termo curriculo em geral esta associado a nocéo de escolarizacdo do ensino fundamental e
médio, que trabalha dentro de uma concepcdo disciplinar, contudo, é necessario destacar que:

A definicdo de curriculo defendida nas Diretrizes pde o foco na agdo
mediadora da instituigdo de Educacdo infantil como articuladora das
experiéncias e saberes das criangas e 0s conhecimentos que circulam na
cultura mais ampla e que despertam o interesse das criangas. Tal definicdo
inaugura entdo um importante periodo na area, que pode de modo inovador
avaliar e aperfeicoar as praticas vividas pelas crian¢as nas unidades de
Educacdo Infantil (OLIVEIRA, 2010, p. 4).

Verifica-se, assim, que compartilhamos uma visao de curriculo oposta aquelas que
concebem listas de contetidos obrigatdrios, ou que organizam as atividades em torno de datas
comemorativas, tratadas, em geral, de maneira irrefletida e sem avaliacdo do seu sentido
formativo. Por essa razdo, ha o receio de levar para a El essa estrutura disciplinar fragmentada
gue tem se mostrado equivocada, e por isso ha uma defesa para que utilizem a expressdo
Projeto Pedagogico.

O curriculo para a educacdo infantil precisa estar pautado na vida das criancas,
familias e suas préaticas sociais e culturais, de forma a se configurar como algo pautado na
experiéncia e ndo na perspectiva de alcance de resultados. Praticas que promovam a
atribuicdo de sentidos e significados as experiéncias e que fornecam referéncias as vivéncias
futuras para que sejam dinamicas e considerem a “[...] sensibilidade dos corpos, a observagéo,
a constituicdo de relacGes de pertencimento, a imaginagéo, a ludicidade, a alegria, a beleza, o
raciocinio, o cuidado consigo ¢ com o mundo” (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 196).

Segundo o artigo 4°, essas propostas devem considerar a crianga como sujeito historico e de
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direitos que se desenvolve nas relagdes e praticas cotidianas e é o centro do planejamento
curricular, nesse sentido a crianga deve ser:

[...] ponto de partida de qualquer projeto pedagdgico e que, nesse sentido,
tomar a crianga como ponto de partida exigiria compreender que para ela,
conhecer o mundo envolve o afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o
brincar e 0 movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e dramaticas,
a linguagem, a musica e a matematica. Que para ela, a brincadeira é uma
forma de linguagem, assim como a linguagem é uma forma de brincadeira.
(KUHLMANN JR., 1999, p. 65)

Nesse universo de experiéncias ligadas as artes e brincadeiras, a crianga constroi sua
identidade pessoal e coletiva por meio da brincadeira, da fantasia, imaginacdo e
experimentacao, atribui sentidos e produz cultura (Artigo 4°).

A nocéo de crianca como produtora de cultura ainda encontra resisténcia em alguns
espacos académicos e emerge da nocdo de que a medida que as criangas interagem com 0s
adultos e seus pares elas tentam atribuir sentido ao mundo que vivem, e é nesse contexto que
as culturas infantis podem emergir (CORSARO, 2011). Para o autor, elas ndo existem a
priori, mas se constituem num processo produzido e partilhado pelas criangas, enquanto
vivenciam diferentes situacfes de relacGes sociais; a natureza coletiva da atividade cultural
infantil emerge de diferentes contextos interativos.

A familia é o primeiro mundo cultural da crianca e, nos casos dos paises ocidentais,
muitas também iniciam muito cedo sua vivéncia em instituicGes educativas que as levam a se
relacionar com criancas e adultos que ndo sdo de sua familia, e com outras estruturas e regras
sociais. Serd nesses contextos que as criangas, por meio das interacdes, vao atribuir sentido e
ressignificar o que esta estabelecido, estruturando regras e valores préprios, a partir da acdo
individual e coletiva (CORSARO, 2011). Sera nesses contextos que as criancas participam de
redes intra e intergeracionais, além de aprenderem e construirem significados a respeito do
mundo. Ressignificam o que esta instituido a partir do estabelecimento de valores, regras e
principios proprios de agdo coletiva e individual. As criangas formulam interpretacGes
proprias e distintas daquelas dos adultos, e aos poucos vdo integrando formas de
comunicacgdo, ritos, regras e valores que vao compor as culturas da infancia (CORSARO,
2011).

Valorizar esses espacos de interacdo com adultos e criangas possibilita a ampliacao
de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, como apontado pelas Diretrizes. Essa
ideia deve permear a organizacdo pedagogica de uma instituicdo, quando reconhece “as

especificidades etérias, das singularidades individuais e coletivas das criangas, promovendo
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interacOes entre criangas de mesma idade e criancas de diferentes idades” (BRASIL, 2009a,
inciso V artigo 8°). Prado (2006) defende que a reunido de criangas com idades diferentes é
significativa tanto para as criangas, quanto para os profissionais docentes. Essas vivéncias
permitem a emergéncia de novas formas de culturas infantis, pois promovem a
experimentacdo de interagcdes mais ou menos conflitivas e cooperativas e que contribuem para
o cumprimento da funcdo sociopolitica e pedagdgica da EI.

O cumprimento da funcdo sociopolitica e pedagdgica (Artigo 7°) vai exigir uma
Proposta Pedagdgica que ofereca condi¢fes para que usufruam seus direitos civis, humanos e
sociais. Esses direitos envolvem a escuta da crianga e por meio de espagos que deem voz a
elas, acolhendo e respeitando as diferentes formas de darem sentido ao mundo, assim como a
si mesma. Permitir um ambiente de crescimento humano que envolva as criancas, familias e a
equipe educativa. A funcéo sociopolitica passa, também, pelo respeito e compartilhamento da
educacao com as familias, pela promogdo de “igualdade 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 infincia” (inciso IV, artigo 7°), e pela constru¢do de novas
maneiras de exercer a “sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a
democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relages de dominacao
etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa” (inciso V,
artigo 7°).

E como oferecer essas oportunidades as criangas? Isso exige uma organizacdo de
tempos, atividades e espacos (internos e externos) que favorecam a descoberta, a liberdade, a
criagdo e as interacbes. Um espacgo que ndo se limite ao movimento e nao cerceie a atencédo da
crianca para uma atividade abstrata, e sem sentido. Requer que o profissional compreenda seu
papel mediador, que organiza o ambiente e materiais a partir da escuta e observacdo das
criancas, apoiando-a nas suas tarefas, intervindo quando necessario para propor desafios.

Essas diferentes formas de organizar os espacos e atividades devem ser discutidas
pelo coletivo educativo, a fim de que a proposta pedagogica garanta o “acesso a processos de
apropriagdo, renovacdo e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras criangas” (Artigo 8°). As
experiéncias promovidas e vividas nas instituicbes devem oportunizar a observacdo e as

explicagOes pelas criangas, daquilo que ocorre em sua vida. Nesse momento, a expresséo das
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diferentes linguagens, com a valorizacdo do lddico e das brincadeiras, funciona como
instrumentos para o desenvolvimento infantil.

Ao tratar do desenvolvimento das diferentes linguagens, Gobbi (2010) afirma que as:

[...] manifestacBes linguageiras das criancas e dos artistas convidam a
reorganizar o0 mundo e experimenta-lo em outras versdes, mediados pelos
corpos que se mexem, que nem sempre falam com palavras e letras, mas que
tanto dizem, provocando a conhecer o desconhecido ao mesmo tempo em
gue se constroem outros lugares de experiéncias, estranhando e conhecendo
a todo instante. O trabalho que considere as diferentes linguagens das
criancas implica, além de elaborar, para elas e com elas, ricos ambientes
contendo materiais diversos, que se garanta também a aproximacédo da arte
em suas formas: teatro, cinema, danca, exposicdes, literatura, musica
ampliando e reivindicando o direito as manifesta¢Oes artistico-culturais além
do contexto escolar, transpondo-o de modo corrente e constante (GOBBI,
2010, n. p.).

Essas manifestacbes das linguagens expressivas infantis solicitam praticas
enriquecidas em um permanente processo de formacdo docente que respeite os direitos das
criancas e que deem a oportunidade de as criangas exporem suas ideias, criticas e argumentos.
Essas manifestacdes ndo devem estar concentradas em um dnico dia ou periodo, mas devem
ocupar espagos gque pouco a pouco atravessam as jornadas de adultos e criangas (GOBBI,
2010). Isso significa colocar em acdo uma concepcdo de curriculo interdisciplinar que
favoreca o pensar, sentir e escutar a vida ao redor, para construir uma nocao de mundo mais
completa. Nocdo advinda de uma riqueza de repertério de conhecimento construido por meio
de um processo de experimentacéo.

As criangas se constroem dentro de uma determinada cultura “[...] levando-as ao
encontro entre palavras, choros, sons, movimentos, tracados, pinturas, todos imbricados em
ricas manifestagdes [...]” e & essa multiplicidade de fatores que deve ser levada em
consideracdo na construcdo de uma proposta pedagoégica. Neste caso, cabe aos profissionais,
com as criangas, promoverem formas criativas e espagos para que as manifestagdes infantis
sejam compreendidas, ¢ “[...] associadas ao movimento, ao desenho, & dramatizacdo, a
brincadeira, a fotografia, & musica, & danga, ao gesto, ao choro” (GOBBI, 2010, p. 1). As
criancas sdo investigadoras permanentes de pesos e medidas, enfrentam resisténcias,
procuram saidas, elaboram perguntas e atribuem significados as respostas. Nesse momento, a
convivéncia com os pares de diferentes idades aumenta as possibilidades de explicacdo e
compreensdo do mundo, assim como ensina a lidar com outros pontos de vista (BARBOSA,
RICHTER, 2015).



78

3.3 Respeito aos principios éticos, politicos e estéticos

A presenca desses principios no artigo 6° deve ser garantida nas relagfes cotidianas
com familias, equipe escolar e criangas, pois ndo sdo aprendidos em um determinado projeto
ou momento do curriculo, a saber:

| — Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

Il — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica.

111 — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressdo nas diferentes manifestaces artisticas e culturais (BRASIL,
2009a).

Com relacdo aos principios éticos, o Parecer CNE/CEB 29/2009 assevera a
valorizagcdo e promocgao da autonomia das criancas, ter espaco para a manifestacdo de seus
desejos e interesses, explorar a curiosidade e ter suas producgdes valorizadas. A autonomia
manifesta-se, inclusive, pela possibilidade de escolha de brinquedos e brincadeiras para além
das atividades de cuidados pessoais.

O Parecer ainda menciona que 0 espago institucional deve oportunizar a
compreensdo do mundo, partindo do universo da crianga e possibilitando o acesso a outras
culturas, de forma a desenvolver atitudes de respeito e solidariedade aos outros. Essas acdes
visam a formar pessoas solidarias, capazes de lidar com um universo plural, identificar e lutar
contra preconceitos, além de combater diferentes formas de dominagdo, seja ela “etéria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa” (Parecer CNE/CEB
29/2009).

Além disso, promover situacGes de respeito ao individuo, assim como os diferentes
grupos culturais, na busca da igualdade entre todas as pessoas. Sdo praticas de aprendizagem
sobre o respeito que incluem a natureza e suas formas de vida, assim como 0S espagos
publicos (Parecer CNE/CEB 29/2009). Os espacos de participagdo cotidiana devem promover
0 convivio e a brincadeira com as diferentes idades, e a participa¢do nas tomadas de decisdo e
resolucdes de conflito.

Gobbi (2010) destaca a importancia da dimenséo ludica para a formacéo da pessoa,
pois quando o ludico passa a ser associado a atividades expressivas, oportuniza a
exteriorizacdo de sentimentos e sensacgdes, assim como abre espaco para a imaginagao e

invengdo, assim como para o desenvolvimento da sensibilidade. Segundo a autora, a
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sensibilidade é de fundamental importancia para as formulagdes sobre as concepcbes de
mundo que vao determinar 0 modo como projetamos e nos relacionamos com ele.

O desenvolvimento das expressdes deve se organizar de maneira a permitir e
valorizar o desenvolvimento da autonomia da crianca e por isso 0s ambientes e 0s materiais
que o compdem devem estar organizados de forma a permitir as escolhas pelas criangas, para
que possam brincar individualmente ou em grupos. Neste caso, cabe as professoras planejar
uma variedade de atividades, incentivar o desenvolvimento de interacdes, observacbes e
escuta. Isso inclui organizar os espacos e materiais, de modo a oferecer diversas
possibilidades de exploragdo, expresséo, brincadeiras e aprendizagens (BRASIL, 2009a).

No que se refere aos principios politicos, o Parecer orienta que as instituicdes devem
avaliar se suas praticas proporcionam a participacdo ativa dos pequenos, a aprendizagem de
todas as criancas sem discriminacdo, e que permitam expressar sentimentos, duvidas, ideias,
que envolvam ganhos para a coletividade. Igualmente importante é organizar espagos para
que as criangas possam aprender a refletir sobre diferentes pontos de vista e perspectivas que
possam formular e expressar suas ideias e impressdes, construir opinides sobre
acontecimentos cotidianos e buscar solucdes para os conflitos. O respeito a ordem
democrética e a promocao das igualdades no curriculo infantil inclui a organizagdo de espacos
e materiais que tanto meninos quanto meninas tenham acesso a objetos, sem distingdo de
Sexo.

Entendemos que a participacdo infantil se constitui em um dos meios para o
estabelecimento da ordem democrética, para o exercicio da cidadania e desenvolvimento do
pensamento critico. Crowley (2006) define participacdo , segundo o Comité dos Direitos da
Crianca da UNESCO, como um principio-chave para garantir o cumprimento de demais
direitos e ndo somente um meio para atingir um determinado fim, mas a concretizacdo de um
“direito civil e politico bésico para todas as criangas” (2006, p. 9). Assim, a crianga:

Tem o direito de expressar sua opinido livremente. Para tanto, ndo deve
sofrer nenhum tipo de pressdo, imposic¢do ou influéncia que impeca de essa
expressao [...].Por tudo isso, é importante considerar diferentes maneiras de
promover e garantir a participacdo em funcdo da idade da crianca e, dentro
de cada faixa etaria, de acordo com a capacidade, confianca e experiéncia de
cada uma para avaliar a sua propria situagdo, considerar quais sdo as opc¢des
possiveis, manifestar sua opinido a respeito das mesmas e influenciar os
processos de tomadas de decisdo. Entre as criancas, é importante que as
maiores e mais favorecidas incentivem a participacdo das menores e mais
desfavorecidas, incluindo as meninas e meninos de grupos minoritarios e
indigenas, ou as criancas migrantes (CROWLEY, 2006, p. 9)
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Desse modo, as instituicdes devem promover canais adequados para que as
criangas possam expressar suas opinides, e estes canais ndo devem estar restritos a poucos
momentos do dia, mas ao longo da rotina diaria. “As criangas devem ter acesso a diferentes
maneiras de apresentar suas queixas e reclamacdes em todas as circunstancias da sua vida: em
familia, nas formas alternativas de cuidado, em qualquer instituicio e nos servigos e
instalagodes [...]” (CROWLEY, 2006, p. 10). Essa participacdo ndo se constitui em uma
obrigacdo, mas um direito, nesse sentido, a crianca deve estar livre para decidir se deseja
participar ou néo.

Ainda com relacdo a participagdo, torna-se relevante promover atividades presentes
no ambito publico, tais como a leitura, a musica, o teatro e passeios, de maneira a constituir
outros e novos sentidos de participacdo e de pertencimento a um grupo social. E importante
que essas propostas sejam desafiadoras e ndo repetitivas, que sejam continuas e ndo
fragmentadas. Desse modo, para que sejam trabalhados os principios politicos, devem ser
oportunizadas a escuta e a participacdo de todos, por meio da promog¢do de um ambiente de
dialogo que ofereca as criancas experiéncias mais democraticas (BARBOSA, 2009) que se
manifestam nas acdes diarias de promocdo da autonomia, tais como escolher seu brinquedo,
decidir quais atividades e como vao realiza-las. As propostas abordam esses principios na
medida em que contemplam o acesso e respeitam a diversidade cultural, religiosa, étnica,
econdmica e social do pais, assim como as manifestacdes culturais e artisticas.

Por fim, no que concerne aos principios estéticos, as acdes educativas devem
procurar romper com um mundo que aniquila as singularidades, e proporcionar experiéncias
voltadas para diferentes vivéncias, desenvolvimento da sensibilidade e comunicagdo por meio
da criacdo. Por isso a organizacao escolar deve ser agradavel, estimulante e desafiadora, sem
promocdo de competitividade e riscos a autoestima (Parecer CNE/CEB 29/2009).

Para Schroeder e Andrade (2013), a dimensdo estética faz parte da humanizacéo
do homem e ndo se restringe a arte, apesar de ser campo privilegiado da educacéo estética.
Para as autoras, ao trabalharmos com a arte lidamos “[...] com valores sensiveis humanos, ¢
travar contato com as formas de expressdo que o ser humano criou para objetivar essa
sensibilidade e, a0 mesmo tempo, formar novas sensibilidades”. A arte torna-se mediadora da
entrada da crianca no universo simbélico, o que contribui para que ela possa compreender
melhor o0 mundo, ampliar suas formas de expressao, conhecer outros modos de expressao e o
respeito as diferencas (SCHROEDER; ANDRADE, 2013, p. 35-36).
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A educacdo estética é uma das maneiras para construir novos olhares de mundo,
permitindo diferentes formas de se apropriar da realidade. Ela contribui para os processos de
operacdo e apropriacdo com os simbolos presentes nos diferentes contextos, de maneira a
permitir que as criancas criem novos e produzam suas préprias leituras estéticas, com novas
formas de se relacionar com 0 mundo e consigo mesmas (SANTINI; VASCONCELLOS,
2013). Santini e Vasconcellos (2013, p. 194) relatam que o trabalho com a estética pode ser
“mais prazeroso e significativo se as abordagens se nutrirem de elementos ludicos”, quando as
criancas brincam com diferentes materiais procuram compreender 0 mundo por meio da
relacdo que estabelecem com os objetos e situagdes por meio das linguagens expressivas [...]
expressam e compartilham imaginarios, sensac@es, sentimentos, fantasias, sonhos, ideias,
através de imagens e palavras (BARBOSA, 2009, p. 31).

Trata-se de uma proposta que prevé a construcdo de um pensamento
interdisciplinar que permite a realizagdo de experiéncias na sua integralidade, de forma a
captar diferentes elementos presentes nas diversas situacoes. Uma forma de trabalho que vai
ao encontro ao que esta posto pelo Inciso II, Artigo 8°, sobre a “a indivisibilidade das
dimens@es expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da
crianga”. Ndo se trata de uma forma de conhecer o mundo distante da maneira como a crianga
aprende, pelo contrério, trata-se de promover experiéncias para a infancia que permitam que
as criangas realizem suas aprendizagens da mesma forma como experimentam o mundo, por
meio de todos os sentidos (THIESEN, 2008).

3.4 Reconhecimento e respeito as diversidades e promocao das igualdades

A acdo para promogdo de igualdade e respeito a diversidade passa por diferentes
aspectos presentes no documento, tais como, apropriacdo das contribuicdes dos povos
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América, e a
importancia de conhecer, valorizar, respeitar e promover interacdo das criangas com a historia
e cultura africana e afro-brasileira, com o combate ao racismo e a discriminagéo (Incisos VIII
e IX do Artigo 8°).

Com relacdo as questdes étnico-raciais, esses principios sdo fundamentais para a
construgdo de praticas educativas comprometidas com desenvolvimento da crianga “[...] e que
considerem o reconhecimento do pertencimento racial como questdo importante para a
construgdo da identidade” (BRASIL, 2012b, p. 13). O espago escolar deve oferecer a

oportunidade de a crianca desenvolver a capacidade de questionar préaticas discriminatorias e
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por isso precisa promover condigdes para o fortalecimento da autoestima e da identidade do
Seu grupo étnico.

As escolas tradicionalmente privam as criancas negras de suas historias, para que
avancem daquelas ligadas aos processos de escraviddo. Por essa razdo € preciso dar espaco
para novos contetdos que tragam a historia e cultura negra da forma como os especialistas e
movimentos sociais estdo construindo. Com relacdo & exigéncia da Lei n. 10.639/2003", esta
deve compor as politicas para a educacao infantil, tendo em vista que se constitui em um “J...]
periodo em que a discriminacao racial entre as criancas e entre estas e os adultos é assimilada
de forma estrutural na formagéo dos sujeitos [...]” (BRASIL, 2008, p. 12).

Com relacdo aos povos indigenas, aqueles que optarem pela educacdo infantil
precisam proporcionar uma relacdo viva com a cultura e memdria do seu povo, assim como
com a lingua materna, reafirmar a identidade étnica, além da adequacdo do calendario,
organizacdo e funcionamento dos grupos e do tempo, de acordo com as demandas de cada
povo (BRASIL, 2009a, Incisos I, 11 e 1V, § 2° do Artigo 8°).

Além dos povos indigenas, sao reconhecidas pelo documento as criangas “filhas de
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e
acampados da reforma agraria, quilombolas, caigaras, povos da floresta” (BRASIL, 2009, § 3°
Artigo 8°). Nesse caso, reconhecemos os modos de vida, vinculacdo a realidade, cultura e
tradicdo desses grupos, flexibilizacdo da organizacdo e funcionamento da instituicdo em
funcdo das demandas locais, valorizar os saberes dessas populagdes, com oferecimento de
brinquedos e equipamentos que respeitem as caracteristicas do contexto sociocultural (Incisos
L1, 111, Vi e V, (8§ 3° Artigo 8°).

De acordo com Silva, Pasuch e Silva (2012), as questdes relativas as especificidades
das criancas do campo e dos povos tradicionais sdo desconsideradas pelas politicas publicas.
Isso gera a submissdo “as logicas relacionais, temporais e espaciais caracteristicas ndo apenas
dos centros urbanos, mas, geralmente, de grandes centros urbanos, que possuem maior poder
na difusdo e circulagdo de conhecimentos neles gerados” (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012,
p. 36). Fato esse que afeta, negativamente, a autoestima e o desenvolvimento da identidade

das criancas desses contextos.

12 Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histdria e Cultura Afro-
Brasileira", e da outras providéncias.
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As DCNEIs estdo organizadas em um dos documentos que buscam a equidade e
justica social para esses grupos, a partir da rejeicdo aos modelos educacionais hegemdonicos e
do reconhecimento das especificidades que fortalecem suas identidades. Para tanto:

Nessa construcdo, é necessario que 0s avangos conquistados na educacdo
infantil dialoguem com os avancos da educacdo do campo a fim de garantir
uma educagdo infantil que valorize e incorpore as experiéncias das criancas e
suas familias, os tempos do campo, os modos de convivéncia, as producgdes
locais. Que permita que as criangas conhecam as formas como suas
comunidades nomeiam o mundo, festejam, cantam, dangam, contam
historias, produzem e preparam seus alimentos. Temos o desafio de construir
creches/pré-escolas com a cara do campo, mas também com o “corpo € a
alma” do campo, com a organizacdo dos tempos, atividades e espagos
organicamente vinculados as formas de organizacdo da vida de seus povos,
sem contudo abrir mdo dos conhecimentos acumulados e dos direitos
fundamentais validos para todas as criangas (SILVA; PASUCH, 2010).

Esse reconhecimento, de que a crianca constréi sua identidade nas interagfes que
estabelece, torna indispensavel que a educacdo infantil esteja comprometida com a
valorizacdo da cultura de sua comunidade. Para Kishimoto (2010), o respeito a diversidade
social, cultural e étnico-racial requer respeitar o uso de objetos pelas criangas, da forma como
aprenderam em seus contextos sociais e familiares, por meio da observacdo do cuidado com
um jardim, conserto de um objeto e cuidado com a casa, por exemplo. Nas atividades ligadas
ao faz de conta, a crianca:

[...] utiliza a panela de barro ou aluminio para fazer comida, a rede, o bergo
ou 0 cesto para por a boneca para dormir. Organiza 0 espago da casinha com
objetos, conforme vé fazer em casa; pinta e desenha com tragos, cores e
formas valorizados pela familia, construindo brinquedos ou objetos de seu
interesse; danca, canta, narra e participa de festas populares tipicas da
comunidade. Brincando com criancas de outros paises ou de comunidades
indigenas, quilombolas, ribeirinhas, do campo e afrodescendentes, as
criancas aprendem suas brincadeiras tipicas. Nas brincadeiras de faz de
conta, pentear o cabelo diante do espelho no saldo de beleza leva a crianca a
conhecer a cor de sua pele, o tipo de cabelo e a apreciar a estética de seu
grupo cultural (KISHIMOTO, 2010, p. 10-11).

Nessas situacdes descritas, a qualidade da mediacdo dos adultos é imprescindivel
para a construcdo da autoestima e da identidade das criangas, no oferecimento e valorizacéo
de referéncias importantes, tais como, bonecas negras, objetos e brinquedos dos diferentes
grupos culturais. A contribuicdo para o fortalecimento da autoestima e identidade das criangas
fortalecerd suas comunidades frente ao combate a opressdo e na promocdo do exercicio da

cidadania e da luta por melhores condigdes de vida.
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3.5 A indissociabilidade entre o cuidar e educar

A nocéo de cuidado aparece de diferentes formas nas Diretrizes que nos parecem ser
complementares, a saber: (1) a instituicdo deve compartilhar e complementar a educacéo e
cuidado com as familias de maneira articulada as praticas culturais de cuidado e educacéo; (2)
entender o cuidado como indissociavel das préaticas educativas; (3) oportunizar momentos
para desenvolver a aprendizagem e autonomia sobre o cuidado pessoal; (4) cuidado e
preservacdo do ambiente e da biodiversidade.

Observamos que as DCNEIs apresentam uma visdo de aprendizagem do cuidado
para consigo mesmo, com o outro e com o ambiente. Barbosa (2009) chama a atencéo de que
0 ato de cuidar vai além da protecdo e atendimento de necessidades fisicas e contempla o ato
de dar escuta das ideias, questionamentos, duvidas, desejos e inquieta¢cdes das criancas, tanto
individualmente quanto coletivamente. Vemos, assim, uma instituicdo que deve favorecer o
desenvolvimento do senso de responsabilidade consigo e com os outros, seja no ambiente
social e urbano, seja no natural ou no campo. Sao ac¢des que envolvem o desenvolvimento da
cidadania por meio da realizacdo de experiéncias concretas e significativas que favorecem a
ocorréncia de relacGes de cooperacdo e manifestacdes de solidariedade (FINCO; BARBOSA,;
FARIA, 2015).

As formas de cuidar e educar podem ser ampliadas quando se trata das criancas e
suas familias, para tanto Galardini (2005) assevera sobre a necessidade de uma organizacao
de espacos que sejam acolhedores para todas as pessoas. A organizacdo de lugares macios e
atraentes que sejam capazes de atrair a atencdo das criancas, rituais de acolhimento, uso de
objetos transacionais, abrir espaco para que as criancas deixem suas marcas e objetos
esquecidos, além de saber respeitar 0s momentos em que as criancas querem ficar a sos.
Educar para o cuidado também implica em valorizar o momento em que as familias buscam
suas criangas, acolhendo-as e dando um retorno sobre a rotina da crianca.

Um cuidado que envolve a abertura de espacgo para a participacdo social e politica e
que deve combater a implantacdo de curriculos prontos focados em resultados académicos
que ignoram as especificidades das criancas como sujeitos histéricos (BARBOSA, 2009).
Acreditamos que essas opgOes por curriculos prontos resultem de um desconhecimento sobre
a infancia, e uma distor¢éo sobre o seu direito a educacao, tendo em conta que na educacao
infantil o cuidado e educacdo sdo dimensdes associadas, articuladas ao ludico, ao brincar, ao
desenvolvimento de diferentes linguagens, as atividades artisticas e experimentaces, com
vistas ao desenvolvimento integral (ANGOTTI, 2009).
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Para Maranhdo (2010), ao compartilharmos os cuidados com as familias,
acompanhamos de fato o desenvolvimento das criangas, pois envolvem acOes de registro e
observacao, evolucdo de problemas de saude, atividades de alimentacdo, como a retirada ou
adicdo de alimentos e acompanhamento do desenvolvimento cognitivo e afetivo. Sdo praticas
que devem ocorrer de modo integrado e ndo fragmentado, de forma a possibilitar as vivéncias
na sua integralidade, e para que atribuam sentidos que expressam a relacdo entre corpo,

mente, razao e emo¢ao.

3.6 Interacdes e brincadeiras como eixos norteadores

O brincar como eixo presente nas DCNEIs impbe a tarefa de transformar as
experiéncias infantis em momentos guiados pelo protagonismo da crianca, seu desejo de
explorar, inventar, atribuir sentidos e construir novas possibilidades de explicar o mundo e
lidar com ele. Isso significa que as “experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que
possibilitem movimentagdo ampla” (BRASIL, 20093, Inciso I, Artigo 9°) sdo organizadas em
contextos que possuem sentido na cultura, e ndo sejam forjadas em atividades descoladas da
realidade infantil.

Essa organizagdo implica em trabalhar de maneira integrada as experiéncias ligadas
ao movimento, dramatiza¢des “musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca,
teatro, poesia e literatura” (Inciso IX), que vao fazendo com que a crianca seja inserida num
universo de diferentes linguagens, desenvolvendo variadas formas de expressdo. Esses
espacos de brincadeiras, protagonizadas pelas criancas e apoiadas pelos adultos, contribuem
para 0 aumento da confianca e devem favorecer a atividade da crianca, tanto em situagdes
individuais, quanto coletivas (Inciso V). Durante as brincadeiras, temos a possibilidade de
trabalhar com as noc¢des de responsabilidade, autonomia e democracia, ao construirmos uma
cultura coletiva de respeito ao espaco de brincar do colega, ao contribuir com a organizacao
do ambiente, ao ser solidario e emprestar ou dividir um brinquedo, ao aprender a esperar e
respeitar regras.

Kishimoto (2010), ao se referir as interacbes e brincadeiras como eixo das
aprendizagens infantis no Seminério Nacional realizado pelo Ministério da Educacdo para
discutir as DCNEIs, defende que néo se pode pensar no brincar sem as seguintes interacdes:

Interagdo com a professora — O brincar interativo com a professora ¢é
essencial para o conhecimento do mundo social e para dar maior riqueza,
complexidade e qualidade as brincadeiras. Especialmente para bebés, sdo
essenciais agOes ludicas que envolvam turnos de falar ou gesticular, esconder
e achar objetos.
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Interagdo com as criangas — O brincar com outras criangas garante a
producdo, conservacdo e recriacdo do repertorio ladico infantil. Essa
modalidade de cultura é conhecida como cultura infantil ou cultura ludica.
Interacdo com os brinquedos e materiais — E essencial para o
conhecimento do mundo dos objetos. A diversidade de formas, texturas,
cores, tamanhos, espessuras, cheiros e outras especificidades do objeto sdo
importantes para a crianga compreender esse mundo.

Interagdo entre crianga e ambiente — A organizagdo do ambiente pode
facilitar ou dificultar a realizagcdo das brincadeiras e das interacfes entre as
criangas e adultos. O ambiente fisico reflete as concepgdes que a instituicdo
assume para educar a crianga.

InteracBes (relacdes) entre a instituicdo, a familia e a crianca — A
relacdo entre a instituicdo e a familia possibilita o conhecimento e a incluséo,
no projeto pedagogico, da cultura popular e dos brinquedos e brincadeiras
que a crianga conhece (KISHIMOTO, 2010, p. 3).

As interacbes permeiam todos os momentos vivenciados pelas criangas nas
instituicOes, estejam s6s ou ndo. Em momentos de atividade individual, ela interage com
brinquedos, materiais, e 0s elementos que arranjam 0s espagos. As interacfes que as
instituicGes estabelecem com as familias podem ensinar (ou ndo) as criancas o didlogo, a
negociacdo e a cooperacdo. Considerando que o processo educativo ndo ocorre somente de
maneira intencional, pois os seres humanos se educam nas relacfes, é essencial que 0s
profissionais que trabalham nas instituicdes tenham clareza de que séo educadores. Segundo
Barbosa (2009), a despeito de que varias interagdes ndo ocorrerem de modo intencional, elas
ensinam as criancas a respeito de suas atividades profissionais, por esse motivo é essencial
que os adultos estejam atentos a maneira como realizam suas funcles, tendo em vista 0
impacto que suas interacdes geram na educacédo das criangas.

As interacdes com as criangas podem ser ou ndo mediadas pelos adultos, contudo, as
praticas educativas cotidianas levadas a cabo por eles podem construir uma determinada
cultura no grupo que vai orientar a qualidade das relagbes entre as criangas. Nogdes de
competitividade ou cooperacéo, respeito ou intolerancia, dar escuta ou nao, respeitar os ritmos
ou ndo estdo presentes cotidianamente nas relagcfes e mesmo que ndo sejam intencionais,
ensinam as crianc¢as por meio dos modelos oferecidos pelos adultos. Um espago no qual os
adultos imprimem préaticas ligadas ao dialogo, a negociacdo e a compreensdo tende a se
refletir nas relacfes que as criancas estabelecem entre elas.

Considerar as brincadeiras e interagdes como eixo do curriculo significa entendé-la
como atividade de expressdo da cultura, por essa razao, apesar das brincadeiras mexerem “[...]
com as fantasias e imaginacdes infantis, ndo estdo distantes da vida real. Pelo contrério, elas

estdo altamente ligadas a cultura de uma sociedade, ao mesmo tempo produzindo-a e sendo
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produzidas por ela” (MONTEIRO; DELGADO, 2014, p. 4). Nesse sentido, as DCNEIs
reconhecem essa relacdo entre brincadeira e cultura e indicam no Artigo 9° a realizagéo de
experiéncias que:

VII - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrbes de referéncia e de identidades no
didlogo e reconhecimento da diversidade;

XI - propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criancas das
manifestacBes e tradicBes culturais brasileiras;

XII - possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotogréficas, e outros recursos tecnol6gicos e midiaticos.

Temos, assim, a necessidade de organizar praticas pedagogicas estruturadas pelo
brincar que considerem a cultural local, nacional e sua diversidade. H& também a cultura de
pares, vivenciada pelas criancas, que promove aprendizagens no interior dos grupos
(MONTEIRO; DELGADO, 2014). Nas interacGes e nas brincadeiras, elaboram novas formas
de estabelecer relacdes sociais, que sdo, em geral, ludicas e chamadas de culturas infantis que
séo transmitidas entre os grupos de criangas (BARBOSA, 2009).

Quando as DCNEIs tratam das experiéncias que promovem o “Conhecimento de si ¢
do mundo por meio das experiéncias sensoriais, expressivas e corporais para movimentacao
ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga” (Inciso I),
ela reconhece que a crianga explora 0 mundo por meio dos sentidos, e que as brincadeiras
podem ser entendidas como “[...] formas de expressdo, sdo também oportunidades para a
manifestacdo da individualidade de cada crianca, de sua identidade, porque cada uma tem
uma singularidade que deve ser respeitada” (KISHIMOTO, 2010, p. 1).

Ao incluir experiéncias que “possibilitem as criancgas experiéncias de narrativas, de
apreciacao e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e
géneros textuais orais e escritos” (Inciso III), sugerem a presenca da “expressdo ludica
durante as narrativas, a apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita”. Diferentes
géneros textuais encantam as criancas e podem ser enriquecidos pela cultura ludica, ao
recontar historias para ampliar as narrativas (KISHIMOTO, 2010, p. 6).

As DCNEIs defendem a articulagdo das brincadeiras a criagdo de “contextos
significativos para as criancas, relaces quantitativas, medidas, formas e orientagcdes espago-
temporais” (Inciso IV). Kishimoto alega que o inicio do trabalho com matemaética ¢ iniciado a
partir do momento no qual a crianga, a0 movimentar-se, inicia seu processo de compreensao
sobre tamanhos, quantidades, medindo objetos, fazendo marcas, acompanhando seu

crescimento. Podemos, nesse caso, incluir a “[...] curiosidade, a exploracdo, o encantamento,
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0 questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criancas em relacdo ao mundo fisico e
social, ao tempo e a natureza” (Inciso VIII). Assim, ha uma multiplicidade de praticas que
podem ser realizadas, tendo as brincadeiras como eixo, junto a participacdo ativa dos
professores:

Contar os dias, ver quantas criangas vieram e quantas faltaram, anotar o
calendério diario, se hé sol, chuva ou nuvens, verificar as atividades ao longo
do dia, classificar conjuntos de objetos com palavras como ‘“nenhum”,
“muito”, “pouco”, “bastante” ou fazer colegdes de objetos sdo atividades que
a professora pode desenvolver junto com as criancas. Brincadeiras, como a
danca das cadeiras, de correspondéncia entre a crianga e a cadeira (a cada
crianca que sai tira-se uma cadeira), boliche (de tecido, macio para os
menores, e mais duro, de plastico, para os maiores) ou argolas no poste para
contar os acertos, brincar de médico para medir as criangas, apostar corrida
para ver quem chega primeiro a um lugar marcado, cantar, recitar parlendas,
travalinguas, em ritmos rapidos e lentos, marcar as batidas com as palmas e
0s pés, aumentar ou diminuir o tom de voz, jogar bolas coloridas, cada cor
em uma cesta, brincar de pescar e anotar com marcas ou nUmeros 0s peixes
pescados, fazer compra em supermercado, pagando com “dinheiro” feito
pelas criangas sdo exemplos de brincadeiras que introduzem a crianca, —
que ja comeca a fazer hipoteses de como medir e quantificar —, no mundo
da matematica. Jogos, como domind, bingo, memoria, quebra-cabega,
auxiliam o letramento matematico. Blocos I6gicos servem para classificagdo
de cores, formas e espessuras, mas a crian¢a pode dar a eles outros usos,
como empilhar, juntar os blocos para criar formas de animais e objetos, ou
fazer um bloco virar sabonete, pente ou comida na brincadeira imaginaria

(KISHIMOTO, 2010, p. 8).

Verificamos que a situacdo ludica que envolve brincadeiras, brinquedos e jogos sera
aquela que melhor permitira a entrada da crianca no mundo fisico e a linguagem matematica,
e, se nos determos nas atividades listadas pela autora, veremos que envolvem mais de uma
linguagem expressiva: movimento, linguagem oral e escrita, linguagem do faz de conta, além
das interacdes. O universo da matematica esta presente em todos 0s contextos, mas nem
sempre as criangas tém acesso a essas noc¢des, pois muitos adultos ndo acreditam no potencial
de aprendizagem dessas linguagens pelas criancas ou suas culturas ndo valorizam o
desenvolvimento de determinadas linguagens (BARBOSA, 2009). Para a autora, com
frequéncia “[...] evitam experiéncias com linguagens simbdlicas e expressivas mais
sofisticadas, por acreditarem que as criangas ndo as compreenderdo por sua pouca idade”,
muitas vezes por desconhecimento sobre como trabalhar com essas linguagens (BARBOSA,
2009, p. 84).

Quanto ao oferecimento de situagdes que favorecem a constru¢ao da autonomia “[...]
nas acdes de cuidado pessoal, auto-organizacao, salde e bem-estar” (Inciso VI), tendo como

eixos as brincadeiras, parte-se do principio de que a promocao da autonomia se da por meio
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de acBes intencionais e planejadas pelo adulto. Nesse caso, um dos aspectos fundamentais € a
organizacdo espacial, pois num ambiente claramente organizado com caixas e mobiliario
adequado com marcas ou simbolos contribui-se para as criangas se auto-organizarem
(KISHIMOTO, 2010).

No que tange as dimensdes de saude e bem-estar e cuidado pessoal, torna-se um
grande desafio romper com as praticas que comumente sdo descoladas das brincadeiras, faz
de conta e fantasia, para se tornarem uma obrigacdo envolvida por momentos de espera, como
aponta Maranhao:

Frequentemente encontramos referéncias aos cuidados com a saide, com
base numa concepgdo que tem como enfoque principal os fatores biologicos
do processo de desenvolvimento humano, e da determinacdo da doenca,
restringindo a acBes de acompanhamento do crescimento e desenvolvimento
somatico, ao controle nutricional e de doengas transmissiveis, & elaboracéo
de normas de higiene ambiental, alimentar e medidas de prevencdo de
acidentes (MARANHAO, 2000, p. 116).

Os aspectos biologicos expressos acima ndo precisam ser descartados, mas
repensados gquanto a forma sobre como sdo trabalhados. Os cuidados pessoais para com a
salde podem ser organizados num ambiente de fantasia e criagdo, com espaco de leitura,
dialogo, interpretacdo e escuta das criancas. E trabalhar de maneira a resgatar saberes ja
presentes advindos de suas historias familiares, assim como de contextos comunitarios,
atribuindo sentido e construindo formas originais de cuidado. Momentos que antes eram de
espera podem se tornar espacos preparatérios das atividades, permeados por conversas, de
maneira a fazer com que as criancas desenvolvam a autonomia e se apropriem de nocGes de
cuidado de si.

No tocante a brincadeira aliada ao incentivo a promoc¢ao da “interacdo, o cuidado, a
preservacdo e o conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim
como o nao desperdicio dos recursos naturais” (Inciso X), observamos que o mundo ao redor
nos oferece multiplas possibilidades de organizar experiéncias prazerosas e de exploracédo do
mundo natural. A crianga enxerga 0 mundo de maneira integrada e somos nés adultos que o
fragmentamos, separando de forma equivocada, por exemplo, a relacdo das pessoas com a
natureza. Por isso é fundamental buscar compreender a perspectiva particular como a crianca
se relaciona com os ambientes, de modo a poder proporcionar vivéncias e aprendizagens
significativas:

As criangas, em suas brincadeiras, em seus modos de falar, comer, andar,
desenhar, ndo apenas se apropriam com 0 corpo, a mente e a emogéo daquilo
que as suas culturas Ihes propiciam, mas investigam e questionam criando, a
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partir das tradi¢Oes recebidas, novas contribuigcdes para as culturas existentes
(BARBOSA, 2009, p. 16).

Esse impulso investigativo da crianca deve ser aproveitado pelos adultos, tendo em
vista a grande diversidade social, cultural e bioldgica que temos no mundo. As criangas estao
facilmente sensibilizadas para as questdes de exploracdo com as diferentes formas de vida,
com a importancia do cuidado com o meio ambiente fisico e natural, por isso ela precisa de
oportunidades de contato com diferentes fontes de informacéo e vivéncias praticas junto aos
elementos da natureza. S&o experiéncias que podem ser desenvolvidas com facilidade dentro
das instituicdes, tais como o plantio de ervas aromaticas utilizadas em nossa cultura, flores e
outras possibilidades de ampliacdo do repertério das criancas. Atividades como implantacédo
do self service no almogco promovem a autonomia e aprendizado dos seus limites,
relacionados ao apetite, e abrem espaco para a discussdo sobre o desperdicio de recursos
naturais, neste caso, o alimento. InstituicGes com areas verdes podem organizar hortas, fontes,
bosques, esconderijos, cabanas e tantas outras maneiras de explorar que podem ser levantadas
junto as criangas.

Concordamos com Barbosa (2009, p. 12) quando afirma que “o processo educacional
¢ uma decisdo politica acerca do futuro de uma sociedade”, ele vai ser determinante na
construcdo de caminhos que nos levam a sociedade que queremos. Se desejarmos a
reproducdo das exclusdes, ou a busca de uma sociedade democréatica e igualitaria, se
promovermos a continuidade da destruigdo dos nossos recursos naturais, ou Se repensaremos a
forma de nos relacionarmos com o mundo.

Serdo essas decisdes e caminhos que deverdo estar delimitados na constru¢do do
projeto politico-pedagdgico institucional, e organizados nas préaticas curriculares, pautadas no
conhecimento historicamente produzido. O conhecimento acumulado pela educacdo infantil
constitui-se em um instrumento poderoso para o planejamento e execucdo de propostas
educativas que se preocupem com o desenvolvimento integral da crianca, bem como do seu
processo identitario e coletivo, assim como com a sustentabilidade do planeta. Caminhos
decididos coletivamente, de forma a envolver a comunidade escolar (profissionais, familias,
criancas e membros da comunidade mais ampla), na reflexdo sobre 0 mundo que queremos
para as futuras geragoes.

ApoOs a apresentacdo de uma reflexdo sobre as DCNEIs e principios que a norteiam,
apresentaremos o Sistema Privado de Ensino adotado pelo municipio em estudo. A reflexéo

aqui realizada traz, em linhas gerais, as possibilidades de organizacao do trabalho pedagdgico
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a ser realizado junto as criancgas. Ela favorece para que olhemos outras experiéncias de modo
a verificar se coadunam com os conhecimentos que a &rea vem construindo, de forma
democratica sobre o trabalho com criangas pequenas.

Até o presente momento historico, podemos afirmar que a construcdo das Diretrizes
resulta do exercicio democréatico do didlogo entre grupos de pesquisa, especialistas,
associagdes como a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo - UNDIME e
movimentos sociais como o0 Movimento Interforuns de Educacéo Infantil do Brasil — MIEIB.
Foram conquistas que contaram nao somente com as lutas dos movimentos sociais, mas com a
abertura do governo federal por meio de seus profissionais que reconhecem a importancia da
participacdo dos diferentes segmentos sociais, para a construcdo de uma educagdo

democratica e de qualidade.
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4. O MATERIAL APOSTILADO DO SISTEMA PRIVADO DE ENSINO E AS
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL

Esta secdo objetiva apresentar o conjunto de apostilas adotado pelo municipio em
estudo, para ser utilizado junto as criangas pre-escolares. Num primeiro momento, trazemos
as informacdes disponibilizadas pela empresa, levantadas em seu site oficial, voltado para
materiais didaticos destinados ao ensino publico. Em seguida, foi realizada a descricdo da
organizacdo e conteddo do material: quatro apostilas, um Caderno de Trabalho Pessoal, um
Caderno da Familia e uma Prancha de atividades. Ao final, apresentamos nossas
consideracdes sobre o material, a luz das Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacéao
Infantil-DCNEIs e da producdo cientifica da area.

Apesar de o material didatico ndo ser o foco principal do presente estudo,
consideramos importantes a apresentacdo e uma breve analise, tendo em vista que, além de
ser utilizado cotidianamente pelas professoras, esta vinculado a formagdo continuada e aos
encontros semanais no Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (formacdo continua em
servico). O uso dos materiais didaticos, bem como as formas de acompanhamento do trabalho
docente, compdem o0 contexto de construcdo dos saberes profissionais, pois, como dito
anteriormente, sdo aqueles construidos e incorporados a pratica do professor. Por essa razdo
objetivamos compreender o material, para depois analisar as concepc¢des das professoras
sobre 0 mesmo, assim como sobre o curriculo praticado nas instituicdes. Esse processo de
analise contribuiu para a compreensdo das concepg¢des das professoras levantadas no estudo

de campo, apresentado na sexta sec¢do do presente trabalho.

4.1 A empresa

Trata-se de uma editora que possui sistemas apostilados voltados para a educacgédo
basica em institui¢cbes pablicas, diferentes daqueles produzidos para a rede privada. Ao falar
sobre a educacdo béasica em seu site oficial, defende que um dos grandes desafios colocados
aos nossos governantes é oferecer acesso a educagdo bésica para todos os brasileiros, como
condicdo necessaria para o desenvolvimento nacional. Sem mencionar a necessidade de
ampliacdo de vagas para a garantia do acesso, segue argumentando que 0 pais possui uma
maior clareza sobre as dificuldades e desafios para 0 avango da educacdo publica em funcéo

dos dados disponiveis.
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Os dados a que eles se referem séo aqueles fornecidos pela Prova Brasil do ano de
2006, que, segundo a empresa, trouxe grande preocupacdo com a melhoria da qualidade da
educacdo publica brasileira. Além disso, destaca a importancia das avaliagdes em larga escala
como instrumentos fundamentais na busca de qualidade, alegando que esses instrumentos sdo
capazes de oferecer um retrato preciso, que € fundamental para orientar politicas
educacionais eficazes que possam buscar superar as deficiéncias apresentadas, com vista a
melhoria do rendimento escolar. Por fim, alega que suas publica¢@es voltadas para as escolas
publicas se constituem como uma ferramenta poderosa para ajudar os sistemas de ensino a
aprimorarem a avaliacdo de suas escolas, assim como a formagéo de professores e gestores.

Além das apostilas, a empresa permite 0 acesso a um portal no qual os professores
podem encontrar conteudos e servigos pedagogicos, instrumento por meio do qual se tem por
intencdo permitir a sua atualizacdo como profissional. Oferece aos professores e gestores um
programa de formacdo continuada que alegam estar organizado de forma a atender as
necessidades dos mesmos. Menciona que oferece um apoio aos gestores na tarefa de
aprimorar o desempenho dos alunos e melhorar os indices de avaliagdo do municipio, e aos
administradores publicos oferece outros servicos, tais como: Avaliacdo de Assessoria
Educacional e Programa de Gestdo Educacional.

Com relacdo ao apoio as Secretarias de Educacdo, a empresa: (1) Apresenta uma
proposta pedagdgica e orienta o corpo docente no uso do material, além de acompanhar na
adequacao, execucdo e planejamento anual; (2) realiza, ao longo do ano, encontros e palestras
para professores, gestores e pais; (3) orienta a implementacdo de um plano de gestdo para
melhoria dos resultados, com foco na aprendizagem, com avaliagdo educacional e
institucional; (4) realiza atendimento permanente as Secretarias de Educacdo. Com relagdo ao
professor: (5) fornece modelos de avaliagdes bimestrais; (6) disponibiliza um portal com area
para o professor com especialistas no atendimento, oficinas e formacéo continuada.

A empresa assinala que os materiais sdo elaborados por autores renomados,
pedagogos experientes e técnicos especializados. Possui como parceiros empresas do ramo de
computadores, canal de TV via satélite e um conglomerado de midia de origem espanhola que
atua na area de comunicacdo, educacdo, cultura e entretenimento. Este Gltimo se apresenta
como o primeiro grupo do mercado da midia espanhola e lider na area de educagédo em lingua
portuguesa. Esta presente em 22 paises por meio de suas marcas mundiais como o jornal El

Pais e a editora Santillana que produz livros didaticos e servi¢os pedagdgicos. Tem presenca
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marcante no Brasil e em Portugal e encontra-se em crescente expansao no mercado hispanico

nos Estados Unidos.

4.2 O material produzido para as pré-escolas

As apostilas voltadas para as criancas pré-escolares (3-5 anos) serdo apresentadas a
seguir. Cada grupo etario possui um conjunto de quatro apostilas: para as criancas de trés a
quatro anos (Educacédo Infantil 1.1; 1.2; 1.3; 1.4) e para as criancas de quatro a cinco anos
(Educacdo Infantil 2.1; 2.2; 2.3; 2.4), um livro de historia (Jodo e Maria e Cinderela), um
Caderno de Trabalho Pessoal, um Caderno da Familia e um livro denominado Pranchas de
Atividades. Nas informacfes presentes na folha de rosto, ha uma apresentacdo dos

responsaveis pela producdo do material, mostrada no quadro a seguir.

Quadro 2: Caracteristicas da formacgdo académica e profissional dos(as) autores(as)

Autor Area de Formacao Académica Formacéo Profissional
atuacéo no
material
1 Elaboracdo Bacharelado e licenciatura em | Coordenacdo de Educacdo Infantil e docéncia em escolas
dos originais Ciéncias  Sociais  (instituicdo | publicas e particulares de S&o Paulo.
privada). Atua na formagdo de professores e coordenadores em
escolas publicas e particulares.
Membro da equipe de elabora¢do do RCNEI.

2 Elaboragdo Pedagogia (instituicdo privada). Docéncia em El e EF e orientagdo em escolas publicas e
dos originais particulares de Sdo Paulo.

3 Elaboragdo Assistente social e graduanda em | Atua na formagdo, assessoria e docéncia em El e EF em
dos originais Pedagogia (instituicdes privadas). | escolas publicas e particulares de Sdo Paulo e Rio de

Janeiro.

4 Elaboragdo Psicologia (institui¢do pablica). Docéncia em El em escolas particulares de Sdo Paulo, e
dos originais atua na formacdo de professores em escolas publicas e

particulares.

5 Elaboragdo Psicologia (instituicdo privada). Coordenacéo Pedagodgica e atua na formagéo de professores
dos originais de educacao infantil em escolas publicas e particulares.

6 Elaboragéo Pedagogia (instituicdo publica) Docéncia em El e EF em escolas particulares de Sdo Paulo.
dos originais

7 Desenvolvime | Psicologia (instituicdo publica) | Orientacdo e assessoria em El em escolas particulares de
nto pessoal e | mestre  em  Psicolinguistica | S&o Paulo.
social aplicada (instituicdo publica).

8 Relaces Pedagogia (instituicdo publica) Coordenacéo, docéncia e assessoria na El e EF em escolas
matematicas privadas de S&o Paulo.

9 Corpo e | Graduagdo em Educacdo Fisica | Atua na formagdo de professores e capacitagio em
Movimento (instituicdo privada). Educagdo Fisica na El e EF em escolas particulares de S&o

Paulo.

10 Corpo e | Licenciatura em Educacdo Fisica | Docéncia, atua na formacgdo e assessoria em Educacédo
Movimento (instituicdo publica) Fisica em escolas particulares de Séo Paulo.

11 Expressdo e | Graduagdo em artes e | Docéncia em artes em escolas publicas e particulares.
apreciacdo especializacdo em | Coordenagdo de ensino e arte em uma Secretaria Municipal
artistica Psicomotricidade (instituicdes | de Educacgdo de uma capital brasileira.

publicas)

12 Expressdo e | Psicologia (instituicdo privada) Consultoria para a criacéo de jogos e ambientes ludicos.
apreciaco
artistica

El: Educagdo Infantil EF: Ensino Fundamental
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S&o 12 profissionais, sendo 10 mulheres e dois homens. No quadro de mulheres,
encontramos uma graduada em Ciéncias Sociais, trés em Pedagogia, quatro em Psicologia,
uma graduada em Artes e outra com duas graduacdes: Assisténcia Social e Pedagogia. Os dois
homens sdo graduados em Educacdo Fisica. Desses profissionais, seis foram formados por
instituicdes privadas e sete, por universidades publicas. Com relacdo a pds-graduacéo,
somente duas pessoas sdo pods-graduadas: uma psicologa com mestrado em psicolinguistica
aplicada e uma graduada em artes, com especializacdo em psicomotricidade.

No que concerne a experiéncia profissional, as informac6es mostram que seis atuam
em escolas da rede publica e privada de Séo Paulo, cinco trabalham exclusivamente para a
rede privada, e uma oferece consultoria, mas nédo identifica em qual rede atua. Com relacéo ao
tipo de relacdo estabelecida com essas redes, oito atuam como docentes, seis em formacao de
professores, trés na coordenacdo de escolas, duas trabalham com orientacdo educacional,
cinco alegam fazer assessoria/consultoria. Dentre os profissionais, destacamos que uma alega
ter participado da elaboracdo do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil e
outra atuou como coordenadora do ensino de arte em uma Secretaria Municipal de Educacéo

de uma capital brasileira.

4.3 O conjunto de apostilas

O conjunto de apostilas cujo titulo € Educacgdo Infantil € composto por quatro livros
para cada faixa etaria (1.1; 1.2; 1.3; 1.4 e 2.1; 2.2; 2.3; 2.4), estdo no formato de livretos em
espiral, e ao final das unidades apresentam encartes de papel cartonado, com elementos para
serem destacados e utilizados nas atividades distribuidas pelas unidades (dados, figuras de
animais, alfabeto, nimeros, figuras geométricas, quebra-cabeca, dentre outras). Na capa de
cada brochura, além da identificacdo (Educacdo Infantil 1.1, por exemplo), ha a seguinte
expressdo: Investir na EDUCAGCAO é cuidar do FUTURO.

Na parte inferior do sumario, um quadro apresenta seis icones e cores que indicam 0s
eixos de aprendizagem contidos na apostila: (1) Exploracdo e conhecimento de mundo —
imagem de dois meninos, um que carrega uma planta e outro o mapa-mundi; (2)
Desenvolvimento pessoal e social — imagem de uma menina escovando os dentes; (3)
Linguagem e Comunica¢do — um menino e uma menina lendo juntos um livro; (4) Relagdes
matematicas — uma menina e um menino montando blocos; (5) Corpo e Movimento — um
menino e uma menina jogando bola; (6) Expresséo e apreciagdo artistica — uma menina com

uma flor e um lapis na mao, com lapis caido ao chdo, como pode ser visto na Figura 1.
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Figura 1 — Icones que indicam os eixos de aprendizagem

Esses eixos parecem ser baseados no Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil -RCNEI (BRASIL, 1988) e estdo presentes em todas as paginas de
atividades que indicam qual eixo de aprendizagem estd sendo trabalhado. No Quadro 3,
apresentamos a distribuicdo desses eixos pelas diferentes atividades, organizadas na apostila
1.1.

Quadro 3: Distribuicéo dos eixos de aprendizagem nas atividades que compdem as unidades da

apostila 1.1.

Unidade Atividade
1 Linguagem e comunigdo / Desenvolvimento pessoal e social
2 Linguagem e comunigdo / Desenvolvimento pessoal e social
3 Linguagem e comunigdo / Desenvolvimento pessoal e social

1 4 Linguagem e comunigdo / Desenvolvimento pessoal e social
Eu sou 5 Desenvolvimento pessoal e social
assim 6 Desenvolvimento pessoal e social

7 Linguagem e comunigdo
8 RelagBes matematicas
9 RelagBes matematicas
10 RelagBes matematicas
11 Corpo de movimento / Relagbes matematicas
12 Linguagem e comunigdo
13 Expressao e apreciacdo artistica / Linguagem e comunicao
14 Linguagem e comunig¢do / Exploracdo e conhecimento de mundo
15 Linguagem e comunigdo / Exploracéo e conhecimento de mundo
16 Linguagem e comunigdo / Exploracéo e conhecimento de mundo
17 Linguagem e comunigdo / Exploracdo e conhecimento de mundo

2 _leitas 18 Linguagem e comunig¢do / Exploracdo e conhecimento de mundo

profissdes 19 Linguagem e comunicao
20 Exploracédo e conhecimento de mundo
21 Linguagem e comunigdo / RelagBes matematicas
22 RelagBes matematicas
23 Rela¢Bes matematicas
24 Corpo de movimento
25 Linguagem e comunigdo
26 Expressdo e apreciagdo artistica / Linguagem e comunicdo

Observamos, no Quadro 3, que ha indicacdo da presenca de uma a duas linguagens,
nas atividades propostas, sendo 13 atividades com somente um tipo de linguagem, e as demais
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13 atividades com duas linguagens presentes. Linguagem e comunicacdo, com
Desenvolvimento Pessoal e Social, aparece quatro vezes. Linguagem e Comunicacdo e
Exploracdo e Conhecimento de Mundo estdo presentes cinco vezes. Chama-nos atencdo, em
especial, o fato de Corpo e Movimento e Expressdo Artistica estarem presentes somente duas
vezes nas atividades, e das sete vezes em que aparecem as RelacGes Matematicas, somente em
duas atividades estdo relacionadas a outras linguagens.

A seguir, os Quadros 4 e 5 apresentam uma organizacdo geral dos livros, voltados

para 0s dois grupos etarios.

Quadro 4: Distribuigdo das atividades por unidades, nas apostilas Educacao Infantil 1.1, 1.2, 1.3
e 1.4, voltados para as criancas de 3-4 anos

Livro 1.1 Livro 1.2 Livro 1.3 Livro 1.4
Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5 Unidade 6 Unidade 7 Unidade 8
Eu sou Muitas O que hd no Jeitos de Oquehdna | Passeioa O Mar Brincando
assim! profissdes jardim? Brincar horta? praia com agua
Meu nome | Qual éa Flores Brincadeiras | De onde Que lugar Sereia Bolhas de
profissdo? preferidas vem? é este? sabdo
Eu sou Outras Quadrinha A Vocé ja viu Os guarda- | O Mar Agua tem cor?
assim! profissdes... brincadeira | uma horta? s0is
é
Eu ja Profissionais | Quem cuida | Caranguejo | Horta na Esportes Animais Sons da agua
consigo da escola do jardim? escola de praia marinhos
Nossa Entrevista Bichinhos do | Brinquedos | Como Fundo do As conchas Transportando
Rotina jardim e arte cresce? mar agua
Na escola Descubra Onde estdo Brinquedos | Receita de Receitade | Vidanomar | Paraonde vaia
eu os bichos? do tempo da | salada picolé agua?
vovo
Cuidamos Pintor de Corrida Vamos Lista de E bom se Caranguejo- | Receita de
da escola Jundiai aborrecida brincar? compras cuidar eremita limonada
Quadrinhas | Cena Quadrinha amos Complete o A praia Quem sdo Como se faz
Maluca contar? canteiro eles? gelo?
Vamos A pulga Jogos de Quantos? Jogo do Rio tem Igual ou Barquinho de
contar? macas construtor praia? diferente? papel
Quantos Onde estd 0 | Borboletas Quais sdo as | Jogo de Quemesta | Piaba Bolhas de
anos vocé numero? figuras? construcao na frente? sabdo
tem?
Vamos Quantos Aprincesae | Passaanel Pintar Brinquedos | Cesta vazia Boliche
jogar? pulos? o0 espelho figuras de praia
A galinha Escravos de | Anel de Obodeea Quem é mais | Quemtem | Acorridadas | Quanto eu
do popeira | jo pedra verde onga alto? mais agua? | cores cresci!
Cachinhos | A festa no Dona Apreciagdo | O macaco e Bicho da Quem vai Quantos
dourados céu baratinha artistica 0 rabo folhaseca | ganhar? pincéis?
Apreciacdo | Apreciacdo | Apreciagdo Apreciagdo Apreciacdo | Olha os Corre cutia
artistica artistica artistica artistica artistica pontos
Bambu Aguana
cestinha
Estatua Pé de lata
A histdria Apreciacdo
sem fim artistica
Apreciagdo
artistica
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O Quadro 4 apresenta todas as atividades distribuidas nas quatro apostilas voltadas
para as criancas de 3-4 anos, utilizadas ao longo de um ano. Cada apostila possui duas
Unidades que reinem um conjunto de atividades, sob um determinado titulo. Tomamos como
exemplo a Unidade 1, intitulada: Eu sou assim, que possui 13 atividades e, dentre elas,
identificamos que quatro fazem referéncia as caracteristicas das criangas. As demais tratam de
outros temas, pouco e até ndo articulados entre si.

A seguir, apresentaremos a sequéncia de atividades presentes na Unidade 1, da
apostila 1.1, para que possamos ilustrar as opces que os autores fizeram para trabalhar o
tema da respectiva unidade. A titulo de ilustracdo, optamos por descrever as atividades, além
de selecionar algumas imagens. A Unidade 1: Eu sou assim, tem inicio com a seguinte

atividade:

MEU NOME

QUEM QUISER SABER MEU NOME
DE UMA VOLTA NO JARDIM,

O MEU NOME ESTA ESCRITO
NUMA FOLHA DE JASMIM.

Da tradigao popular.

;(?' O . Peca a um adulto que escreva seu nome em etiquetas.
{ < N + Use as etiquetas para identificar seus objetos de uso pessoal.
3 i = « Escute a leitura da quadrinha e escreva seu nome na folha.

Figura 2 — Atividade — Meu Nome (Unidade 1: Eu sou assim)

Essa atividade apresenta um verso da tradicdo popular e um espaco para que 0 home
seja escrito numa folha. Abaixo da atividade, sdo apresentados dois icones: Desenvolvimento

Pessoal e Social, Linguagem e Comunicacdo e um texto que se dirige a crianca. O texto
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solicita que peca ajuda de um adulto para escrever seu nome em etiquetas e utiliza-las em seus
pertences. Ao final, indica a escuta da quadrinha (que possivelmente deva ser lida pela
professora) e solicita que a crianga escreva seu nome dentro do espaco indicado na folha. A

seguir, apresentamos a segunda atividade da Unidade 1.

EU SOU ASSIM!

BRSSP T I TN TN NI NIRRT <AL

EUTENHO ANOS.
EU PESO KG.
MINHA ALTURA £
EU CALCO

+ Cole sua foto no quadro e pega a um adulto que escreva W ” O
uma legenda dando informagdes sobre vocé. N / &

- Observe a foto que vocé colou e converse com seus colegas. % s i
Onde vocé estava? O que fazia quando essa foto foi tirada? 2

Figura 3 — Atividade — Eu Sou Assim (Unidade 1: Eu sou assim)

A segunda atividade possui 0 mesmo nome da Unidade e, assim como a anterior,
parece dialogar com a crianga. Neste caso, solicita que cologue a idade, peso, altura e niUmero
do sapato. Na parte inferior, apresenta os icones Desenvolvimento Pessoal e Social,
Linguagem e Comunicagdo. No texto ao lado, solicita que a crianca cole uma foto na pagina e
peca para que um adulto escreva informac6es sobre ela. Indica que a crianca observe a foto e
converse com os colegas sobre o que fazia, no momento da fotografia.

A terceira atividade, Eu j& consigo, apresenta quatro imagens para as criangas

colocarem um X. Nessas imagens uma crianca estd colocando uma blusa, uma amarrando o



100

sapato, a outra penteando os cabelos e a ultima escovando os dentes. Apresenta 0s icones
Desenvolvimento Pessoal e Social, Linguagem e Comunicacdo, e no texto sugere que a
criangca converse com 0s colegas sobre as atividades que ja realiza com a ajuda do adulto.

Essa atividade é seguida pela atividade intitulada: Nossa Rotina.

NOSSA ROTINA

RODA DE HISTORIA

l « ,@15 Y ‘/\ ) "f
u‘;’a N \ @,/\

N |
& ' \
LANCHE \ ‘\
W W Ry
‘{‘},TJ sam '{? { 2 f
Wt 0/
. \‘\ X S
PARQUE

Como é sua rotina na escola? ﬁ ; O
Converse com os colegas sobre as atividades que vocés fazem ?‘
todos os dias e as que realizam apenas algumas vezes na semana. .

« Ligue os objetos a cada atividade de sua rotina. = - i

Figura 4 — Atividade — Nossa Rotina (Unidade 1: Eu sou assim)

Essa atividade apresenta seis imagens: um livro (legenda Roda da histéria), com uma
figura ao lado, que ilustra uma professora lendo para quatro criangas em roda; uma figura com
duas criancas tomando lanche (legenda Lanche), com um desenho de balanco e escorregador
ao lado; uma figura que remete a um parque (legenda Parque), acompanhada ao lado por uma
figura de lancheira. Novamente apresenta os icones Desenvolvimento Pessoal e Social e
Linguagem e Comunicacdo, acompanhados por um texto que pergunta como € a rotina na
escola, sugere conversar com os colegas sobre as atividades que realizam todos os dias, e
aquelas que realizam uma vez por semana; finaliza indicando para ligar os objetos com a

atividade da rotina.
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A atividade seguinte nos parece um pouco mais articulada a essa e é intitulada: Na
escola eu.... Apresenta desenhos de crianca pendurando desenho em um varal, assistindo a
TV, em frente a um balanco, lavando as maos, abrindo uma lancheira. O Unico icone indicado
refere-se ao Desenvolvimento Pessoal e Social. Ao lado do icone ha um texto que pergunta a
crianca: O que vocé faz na escola? Orienta que a crianga converse com 0s colegas sobre as
atividades que pode realizar na escola, que realiza em casa, e 0 que podem fazer nos dois
locais. Ao final, pede para a crianca circular a acdo que néo faz parte do dia a dia na escola.

Em seguida, passa-se para o tema Cuidamos da Escola, que apresenta dois desenhos:
uma menina jogando um papel em uma lata de lixo reciclavel (legenda: Jogar os papéis no
lixo ou reaproveita-los), e um menino que guarda brinquedos em um bau (legenda: guardar os
brinquedos, depois de brincar). Abaixo apresenta um quadro branco cuja orientacdo é para
que a crianca desenhe o que mais pode ser feito para a crianca cuidar da escola. Novamente
apresenta o icone: Desenvolvimento Pessoal e Social, acompanhado da pergunta: além das
acOes indicadas, quais sdo as outras que a crianga acha importante de serem colocadas em

pratica, para cuidar do espaco coletivo? Essa atividade € seguida pela atividade abaixo.

QUADRINHAS

PRIMA PULGA ESTA DOENTE
TATURANA ESTA PARIDA
MEU COMPADRE PERCEVEJO
ESTA DE ESPINHELA CAIDA.

Da tradigao popular.

A ROSEIRA QUANDO NASCE

/ TOMA CONTA DO JARDIM
5 ; EU TAMBEM ANDO BUSCANDO
(e QUEM TOME CONTA DE MIM.

Da tradicéo popular.

APROVEITA MINHA GENTE
APROVEITA E NAO DEMORA

QUE A LARANJA ESTA ACABANDO
QUE MEU CARRO JA VAl EMBORA.

Da tradigao popular.

'(.2@ Escute a leitura das quadrinhas feita pelo professor.
J ! « Vocé conhecia essas quadrinhas? Conte aos colegas.

« Vamos aprendé-las? Assim vocé pode ensiné-las a seus familiares e amigos.

Figura 5 — Atividade — Quadrinhas (Unidade 1: Eu sou assim)
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As quadrinhas sdo compostas por trés versos da tradicdo popular, acompanhados de
trés desenhos: uma moga com uma flor, um carro com suas rodas de laranja e uma pulga. O
icone apresentado refere-se ao Desenvolvimento Pessoal e Social e orienta que a crianga
escute a leitura das quadrinhas feitas pelo adulto, pergunta se conhecem as quadrinhas e
indica para compartilhar a resposta com os colegas. Pergunta a crianca Vamos aprendé-las? E
argumenta que podera ensinar aos familiares e amigos.

A atividade seguinte intitulada Vamos contar? apresenta um desenho de uma galinha
chocando cinco ovos, e quatro pintinhos nascidos ao redor. Abaixo traz um ovo, um pintinho
e uma galinha, acompanhados ao lado por um espaco em branco. Em seguida o texto
pergunta: Quantos ovos, pintinhos e galinhas aparecem nessa cena? E pede para que registre
a quantidade de cada um. Nessa atividade o icone apresentado é de RelacGes Matematicas.

As proximas duas atividades Quantos anos vocé tem? e Vamos jogar? estdo
associadas ao icone: Relacfes Matematicas. Na primeira, ha um desenho de bolo de
aniversario. O texto pergunta a idade da crianca e diz para que, com a ajuda da professora,
conte aos colegas quando é o seu aniversario. Além disso, solicita que a crianca desenhe a
quantidade de velinhas que representa a sua idade em cima do desenho de bolo. A segunda
apresenta quatro desenhos de dados com as faces sinalizando diferentes pontuagoes.

Na atividade, ha um quadro que indica para ir as paginas 33 e 35, onde esta o encarte
cartonado que traz um dado para ser destacado e montado. Na outra pagina, existem dois
quadros para serem destacados: um com numeracdo de 1 a 6, e outro que representa as seis
faces do dado. O texto da pagina anuncia: Em um jogo de trilha, as criancas jogaram o dado
e tiraram as quantidades acima (imagem das quatro faces do dado), depois de contar, registre
o0s pontos de cada crianga. Circule o dado que representa o maior nimero de pontos.

A pégina seguinte, a atividade A galinha do popeira apresenta uma parlenda “A
galinha do popeira/ bota ovo na miada/ bota um/ bota dois/....” Os icones apresentam como
eixos de aprendizagem as Rela¢Ges Matematicas, com Corpo e Movimento. O texto que segue
pergunta se a crianga conhece a brincadeira, orienta que faca uma brincadeira de roda com o0s
colegas, enquanto recita a parlenda e pergunta quantos nimeros recitou.

A pendltima atividade da unidade estd intitulada como Cachinhos Dourados,
apresenta o desenho de trés ursos (pai, mée e filho), sendo que ao lado do desenho da ursa-
mée ha o desenho de uma cadeira e de um prato vazio. Ao lado do icone que corresponde a
Linguagem e Comunicacdo, 0 texto pergunta se a crianga gostou da histéria Cachinhos

dourados e os trés ursos, anuncia que 0s ursos estdo procurando seus pertences e pergunta a
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crianca se ela pode ajuda-los. Ao final, orienta que a crianga “Desenhe 0s pertences que
faltam nos tamanhos correspondentes”. A ultima atividade da unidade esta apresentada a

seguir e consta de uma atividade de apreciagdo artistica.

Mariposa de Sao Francisco, 1983, de Andy Warhol.

«VEJA OS DESENHOS NAS ASAS DESSA MARIPOSA!
ELA OCUPA QUASE TODO O ESPACO DA IMAGEM.

+ QUAIS SAO AS CORES QUE VOCE VE? 3
- VOCE CONSEGUE IMAGINAR ONDE A MARIPOSA POUSOU?

Vamos fazer uma mariposa usando nossas maos?

+ Junte suas maos encostando um polegar no outro.
Se quiser, vocé pode entrelagar os polegares.
Mantendo os polegares unidos, mexa os dedos como asas
e deixe a mariposa voar.

Figura 6 — Atividade — Apreciacdo Artistica (Unidade 1: Eu sou assim)

Essa atividade apresenta a imagem de uma obra de Andy Warhol que contém uma
borboleta. Abaixo orienta que a crianca veja 0s desenhos presentes nas asas, pergunta quais
cores ela vé e se consegue imaginar onde a mariposa pousou. Ao lado dos icones Linguagem
e Comunicdo e Expressdo e Apreciagdo Artistica orienta para que as criangas facam uma
mariposa com as maos.

Finalizamos, assim, a apresentacdo da descricdo das atividades que constam na
Unidade 1, intitulada Eu sou assim. A seguir, apresentamos o quadro com as unidades e
atividades que compdem as apostilas voltadas para as criangas de 4-5 anos.
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Quadro 5: Distribuicéo das atividades por unidades, as apostilas Educacdo Infantil 2.1, 2.1, 2.1,
2.4, voltadas as criancas de 4-5 anos

Livro 1 Livro 2 Livro 3 Livro 4
Unidade 1 | Unidade2 | Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5 Unidade 6 Unidade 7 Unidade 8
Meu Brincando Festas Cuidado do Seres Criancgas Animais de Boa viagem
nome, com Ambiente imaginarios daqui e savanas,
Meu jeito, sobras e dali florestas e
Minhas rimas polos
escolhas
Gente tem | Fazendo Aniversario | Arvores Drag0es Um mundo | Animais de O trenzinho
sobrenome | sombra de crian¢as | savana do caipira
Colegasde | Oqueé, o | Festade Observando Fadas Cangbes do | O ledo O trem
classe que é? aniversario | uma arvore mundo
Gosto! Qual é a Brigadeiro | Colegéo de Criatura estranha | Roupas e Corpo de O avido
Né&o gosto | sombra da folhas lugares predador
girafa?
Comer Teatro de Brinquedo | Brincar com Lendas Roupas Animais de Transporte
bem, Sombras novo arvores Brasileiras para.. floresta espacial
crescer tropical
saudavel
Familia Projetando | O abre-alas | De galho em Liga lenda Crianca Que bicho é Barcos e
reloginho desenhos galho ndo este? navios
trabalha
O que vocé | Boa noite Festas de Vamos Adivinha Criangas do | Sai Preguica Téxis
faz boi plantar? Brasil
Arotinana | Vamos Festas Cuidar da Quem é? Amarelinha | Animais dos Onibus
escola Rimar Juninas natureza Polos
Minha LigaRima | Festade A Agua do Sapo/cururu Antes e O pinguim Quantos
agenda Séo Jodo nosso planeta Depois pneus?
Agenda Vocé Comidas de | Usamos a Figurinhas Seré que Os pinguins O transito
telefonica | troca? festas 4gua para gruda?
juninas
Amigos Urubu bu Que festa € | Quanto lixo Colecoes de Vocé O que 0s Cuidados no
para... bu esta? figurinhas sabia? pinguins carro, onibus
comem? ou perua
escolar
Sala Sole Vamos O lugar do Suco de abacaxi e | Caixa Que animal Carros e
organizada | chuva descobrir? lixo maga Magnética | vive neste pneus
lugar?
Ja fago Quanto Hora de Receita de Hora do lanche Descubrao | Figuras Completando
sozinho pesa? completar... | Bicho de pé caminho parecidas 0 carro
Quantos Calendério | Jogo do Trilha do Cadé? Jogo de Antes e Quantos
pontos? Pirata ambiente Construgdo | depois marinheiros
Quanto Batalha llha do Hora da Vamos brincar? Camaledo Quantos sdo? | Barco a vela
falta? Tesouro Farinha
Fogo, Pegue seu | Cubrae Morto Vivo Como a fila Abraaroda | A dangadas Qual é a
foguinho par! descubra continua? tindolélé | caveiras chave?
Maninhoe | A moca O flautista | Os musicos Rumpelstilsequim | A mulher Pequetito O pequeno
Maninha das pérolas | de Hamelin | de Bremen do polegar
pescador
Apreciacdo | Apreciacdo | Apreciagdo | Apreciacdo Apreciagao Apreciacdo | Apreciacdo Apreciagdo
artistica artistica artistica artistica artistica artistica artistica artistica
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Observamos a semelhanca na organizacéo e distribuicdo das atividades no Quadro 5,
quando comparado ao Quadro 4. As Unidades ndo apresentam todas as atividades articuladas
ao tema escolhido, caracterizando-se, em grande parte, num conjunto de atividades reunidas
de forma aleatoria. Observamos que o que difere das atividades que compdem as apostilas
voltadas para criangcas menores € 0 maior nimero de atividades que envolvem contagem,
leitura e escrita. Observamos, também, que na Unidade 1, dentre 17 atividades, apenas quatro
envolvem desenho.

A seguir, apresentaremos dois materiais utilizados pelas criancas, de maneira

paralela as apostilas, incluindo o Caderno da Familia.

Cadernos de Trabalho Pessoal

Os Cadernos de Trabalho Pessoal 1 e 2 estdo encadernados em brochura, formato
horizontal, com atividades distribuidas aleatoriamente, sem estarem articuladas em unidades
ou grupos de atividades. Logo de inicio, apresentam a pagina de identificagdo, com o titulo:
Meu Caderno. Em seguida, a crianca deve preencher o espaco Este caderno pertence a...,
Classe... e Escola.... No verso da pagina, ha uma apresentacdo de um texto que conversa com
a crianca, dizendo que é um caderno para colorir, desenhar e tracar do jeito que ela quiser,
que é soO dela, para utilizar sozinha, mas se preferir pode conversar com colegas sobre as
cenas, formas de desenhar e pintar.

Dizem, ainda, que para ajudarem as criancas colocaram um icone no alto de cada
pagina, mostrando como fazer. Em seguida, apresentam os icones (desenhos), seguidos de um
texto: Pincel (colorir), Léapis (desenhar), Lapis com linha e pontilhado (ligar/tracar), Cola
(Colar), Imagem de dois triangulos, dois circulos e um quadrado (sequéncia), uma flor sem
pétala, com um X no lugar da pétala ausente (Jogo dos 5 erros). No Caderno 2, a Unica

diferenca esta no icone final, cujo nome esta como Jogo dos 7 erros.

ICONES

AS /‘
j g 4 (> AQ@I
N ¢ A® Qg/%

Colorir Desenhar Ligar/ Tracar Colar Sequéncia Joao dos 5 erros

\</O/

Figura 7 — Legenda presente no Caderno 1



106

Ambos os Cadernos (para criangas de 3-4 e 4-5 anos) possuem 48 péginas, sendo que
no meio da brochura existe um encarte de papel cartonado, com elementos para serem
destacados e utilizados em algumas atividades, assim como descrito nos livretos. Essas
atividades sdo todas independentes e sem articulacéo.

O Caderno 1 possui folhas com molduras coloridas para desenhos livres, desenhos
iniciados para serem completados (ex. metade de um carro), desenhos prontos para pintar,
atividades para fazer tragos, ligando desenhos de animais as sombras correspondentes, cobrir
pontilhados (percursos, nimeros), tracejados em labirintos, ligar conjunto de imagens aos
nameros correspondentes, pintura de desenhos prontos, jogo do sete erros (comparagdo de
desenhos), destacar imagens (pecas) do encarte de papel cartonado, para colar em imagens
prontas (ex. destacar elementos do fundo do mar, para colar em uma imagem de fundo do
mar), destacar pedacos de imagens (olhos, cabeca), para completar uma imagem. O Caderno 2
possui as mesmas atividades constantes do Caderno 1, com o acréscimo de atividades de
cobrir letras pontilhadas.

Para ilustrar as atividades presentes nesses cadernos, selecionamos algumas imagens
das tarefas propostas. A seguir, apresentamos uma selecdo das imagens do Caderno 1, voltada
para criangas de 3 anos. A Unica orientacdo existente sobre como realizar a atividade € o icone

no canto superior direito.

. 9
¢ d -
5
L4 D

84

L

Figura 8 — Caderno 1 — Cobrir a linha pontilhada.  Figura 9 — Caderno 1 — Jogo dos cinco

erros.

A Figura 8 sugere o treino de coordenacgédo visomotora, e a Figura 9, a identificacao

de erros na segunda imagem. Essas atividades séo recorrentes no material, sob diferentes
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formas, como, por exemplo, cobrir letras e nimeros pontilhados. A seguir, mais um exemplo

de atividade:

[

Figura 10 — Caderno 1 — Sequéncia

Por fim, destacamos a Figura 10, que tem como objetivo realizar uma sequéncia,
envolvendo figuras geométricas. A atividade ndo traz nenhum tipo de orientagdo sobre o que
deve ser realizado, 0 que nos leva a supor que a crianca deva fazer um desenho para

completar a coluna com as figuras correspondentes.

Pranchas de atividades

O material denominado pranchas de atividades esta organizado num bloco horizontal
(40 cm X 27cm) com 55 paginas de papel cartonado, com folhas destacaveis, para serem
utilizadas com as apostilas em espiral, descritas anteriormente. O sumario apresenta as
mesmas unidades presentes nas apostilas, mas grande parte das atividades ndo parece ser
complementar as unidades (ou ndo possuem uma articulacéo clara).

Sdo atividades voltadas para completar desenhos, marcar com X, desenhos prontos
para pintar, pintar palavras que possuem uma determinada letra indicada, leitura de pequenos
textos, colagem de figuras destacadas dos encartes cartonados que estdo localizados no final
do material, dentre outras. As atividades continuam desconexas e necessitam da ajuda do

professor para serem realizadas.

Caderno da Familia
O Caderno da Familia 1 e 0 2 sdo organizados em brochura, formato horizontal,
compostos por 31 paginas cada. No sumario, ha uma fotografia de um senhor idoso, branco,

com um menino loiro no colo, lendo um livro. Logo na introdugéo da publicagéo, no primeiro
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parégrafo, o texto faz referéncia a participacdo da familia na vida escolar dos filhos, a fim de
que saiba 0 que a crianga estuda e 0 que ocorre em sua vida escolar. Anuncia que apresenta
informacdes significativas para familias e criancas. Além disso, aponta a importancia da
proximidade da familia com os profissionais da instituicdo para a construcdo da autoestima e
melhoria do desempenho escolar.

Além de descrever os materiais que serdo utilizados pelas criangas, o documento
trata da educacao infantil na atualidade, da parceria escola e familia, a importancia da leitura
no conhecimento de mundo. Trata-se, assim, de um documento informativo dos materiais que
serdo utilizados pelas criangas (Apostilas e Caderno de trabalho pessoal), explicando, em
linhas gerais, os conteldos das unidades dos livros. Ha, também, orientacbes sobre a
importancia da leitura de livros pelas familias e da importancia do interesse pela vida da
crianca.

Dentro de cada explicacdo sobre as unidades que comp&em os Cadernos do aluno, hé
uma caixa que anuncia Como colaborar, que menciona o que a familia deve fazer para
completar o trabalho que vem sendo feito na instituicdo. Destacamos como exemplo a
Unidade 2, do Caderno 1, cujo titulo é: Muitas ProfissGes. Neste caso assinalam que em uma
das atividades as criangas seréo:

“[...] convocadas a entrevistar uma pessoa da familia a respeito de sua
profissdo. Para auxiliar seu filho ou filha, vocés podem contribuir com a
organizacao da tarefa, ajudando a escolher a pessoa que sera entrevistada,
um local calmo e reservado para a entrevista e 0s objetivos que poderao ser
levados para a escola para a crianga apresentar ao grupo durante o seu
relato. Falem sobre outros profissionais da escola e adotem uma atitude de
respeito as variadas fungdes existentes nesse ambiente. E, sempre que
possivel, conversem sobre o proprio trabalho e as profissoes em geral”.

O Caderno 2 segue a mesma linha de apresentacdo das unidades, com a chamada
para as familias em Como colaborar. Nesse caso, destacamos que, além de se dirigir a um
adulto, supondo que seja 0 pai ou a mée, indica a necessidade de esse adulto conversar com
seu filho ou filha, sobre criangas que possuem uma forma de vida diferente. Para tanto, realiza
a pergunta: Como sera a vida de uma crianga que vive em um circo, no campo, ou em uma
cidade litoranea? E acrescenta a importancia de o adulto pesquisar e estimular as criangas a
conhecer outras criangas, durante uma viagem. Ambos os cadernos finalizam com dois
pequenos textos, ligados a formacédo de leitores, sob os seguintes titulos: Por que historias de
medo, sofrimento e desventuras encantam tanto as criancas? e a Construgao de repertorio na

formacao dos leitores.
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A seguir, apresentaremos nossas reflexdes sobre o material apresentado. Destacamos
que ndo é nosso objetivo uma andlise pormenorizada das atividades, mas reflexdes gerais
sobre a proposta do sistema de ensino, a luz do que ja temos construido pela area de

conhecimento da educacéo infantil.

4.4 Consideracdes sobre o sistema privado de ensino

Neste tépico procuramos realizar um dialogo com referéncias importantes do campo
da educacéo infantil, para que possamos compreender o quanto o material considera ou ndo o
conhecimento acumulado pela area, assim como pela legislacgéo.

E importante reafirmar que nosso interesse com esta secdo ¢ analisar um instrumento
de trabalho docente, parte do cenario que compde o conjunto de elementos que constituem os
saberes profissionais construidos ao longo da experiéncia de trabalho.

Ao tratarmos das informagdes fornecidas pela empresa, identificamos e selecionamos
aspectos extensivamente estudados pelos pesquisadores, dentre eles: (1) a ndo distingédo da
educacdo infantil e ensino fundamental, (2) a construcdo da Proposta Politico-Pedagogica e a
gestdo democratica, (3) a formacéo de professores e (4) a avaliacdo na educacao infantil; (5)
produtores de contetdo.

No que tange a nossa anélise das apostilas e materiais adicionais, escolhemos como
critérios de andlise dois artigos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
— DCNElIs: em destaque o Art. 8% “A proposta pedagdgica das instituicdes de educacao
infantil deve ter como objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriacao,
renovacdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criancas;” e 0 Art. 9% “As préticas
pedagdgicas que compdem a proposta curricular da educacao infantil devem ter como eixos

norteadores as interacOes e a brincadeira”.

A empresa

Apos a leitura das descri¢cGes que a empresa faz do proprio servico, observamos que,
ao tratar da Educacdo Basica nédo distingue a Educacao Infantil das etapas subsequentes, o
que nos parece um grande problema. Isso porque, a educacdo infantil, primeira etapa da
educacdo basica, possui uma especificidade que demanda ser planejada na perspectiva da

complementaridade e da continuidade do trabalho educativo oferecido pelas familias:
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[...] h& especificidades dessa fase da vida que, obrigatoriamente, tém de ser
consideradas: O cOrpo que necessita correr enquanto conversa com O0S
colegas ou escuta a professora, resistindo a um modelo escolar que lhe
impde se sentar horas a fio; a imaginacéao e a fantasia, que levam as criancas
a darem solugdes, inimaginaveis pelos adultos, a problemas de seu cotidiano;
as emocdes, que também sdo elementos que merecem consideracdo e
permeiam o cotidiano de todos, compondo-o (GOBBI, 2012, p. 207).

Trata-se de um momento voltado para a compreensdo do seu corpo e de suas agdes,
um momento de interagir com diferentes parceiros e gradual inser¢cdo na complexidade do
universo cultural. Além disso, existem diferencas entre as criangas pequenas e as criancas do
ensino fundamental, tal como uma maior dependéncia dos adultos, a rapidez no crescimento,
formas proprias de aprendizagem e conhecimento de mundo (BARBOSA, 2009). Quando ndo
se contempla a especificidade da educacdo infantil, corre-se o risco de importar as préaticas
pedagdgicas do ensino fundamental, que, segundo Kuhlmann Jr (2005), seria um equivoco
organizar a educacao infantil dentro da rigidez do ensino fundamental, dentro de uma viséo
preparatéria. Esse ndo seria 0 momento de apresentar o conhecimento de maneira
sistematizada, mas oportunizar um conhecimento de mundo por meio de diversos tipos de
experiéncias.

Ao nos debrucarmos em outras colocac@es realizadas pela empresa sobre o conjunto
de produtos que oferece, destacamos inicialmente alguns pontos: a gestdo democrética, a
proposta pedagdgica, a formacdo dos professores e o peso nas avaliagdes em larga escala
como parametro de qualidade do ensino.

Com relacdo a gestdo democratica, defendemos que essa pratica de aquisi¢do de
sistemas privados de ensino fere a Constituicdo Federal, que estabelece a gestdo democréatica
do ensino publico e o artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDBEN
(BRASIL, 1996a), ao apresentar os principios que devem reger as normas da gestdo
democrética, tais no inciso | - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do
projeto pedagdgico-PP da escola. Em seu Artigo 12, inciso |, estabelece que cabera aos
estabelecimentos de ensino, elaborar e executar sua Proposta Pedagogica, respeitando normas
do seu sistema de ensino™®. Com relagdo aos docentes, estes possuem a incumbéncia de
participar da construcdo da proposta pedagdgica dos estabelecimentos de ensino, segundo o

artigo 12, inciso I, da mesma lei (BRASIL, 1996a). Ja com relagdo a autonomia, o Artigo 15

13 Saviani (1999), ao analisar problemas relativos aos sistemas municipais de ensino, explica que este termo é empregado sob
diferentes acep¢des, gerando equivocos. Para o autor, “(...) o conceito de sistema denota um conjunto de atividades que se
cumprem tendo em vista determinada finalidade, o que implica que as referidas atividades sdo organizadas segundo normas
que decorrem dos valores que estdo na base da finalidade preconizada” (p. 121).
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estabelece que “Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educacao
basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de
gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico”.

Garcia e Corréa (2011) apontam que as autonomias pedagogica, administrativa e
financeira revelam a compreensdo sobre a importancia da participacdo ativa da comunidade
escolar (alunos, profissionais da educacdo e familiares) no planejamento e avaliacdo do
processo educativo. Desse modo, as autoras concluem que ha, entdo, um consenso sobre a
importancia da participacdo desses grupos no desenvolvimento pedagdgico e, que para sua
efetivacdo, requer formas de organizacdo do trabalho adequadas e coerentes com 0s meios e
fins da educacéo.

A construcdo da Proposta Pedagdgica implica num processo decisorio coletivo, com
relacdo aos contelldos e meios para organizar o ensino por parte da comunidade escolar. Neste
caso, 0s sistemas de ensino j& trazem, na sua elaboracdo, uma concep¢do de crianca, de
educacdo infantil e de objetivos educacionais para a faixa etaria, estabelecidos sem didlogo
com a comunidade. As atividades sdo preparadas de modo a orientar os passos do professor
junto a turma de criangas com pouco ou nenhum espa¢o para modificacdes, tendo em vista
que as reunides semanais de trabalho pedagdgico coletivo servem de controle da execugdo do
trabalho.

A construcdo de um projeto pedagdgico exige uma profunda reflexdo da comunidade
escolar sobre as finalidades da escola, assim como a clareza do seu papel e a definicdo de
caminhos e acdes a serem realizados por todos os envolvidos com o processo educativo. Ele
precisa atender as diferencas existentes entre seus diversos atores, €, portanto, fruto de um
processo participativo, de reflexdo e investigacdo. Além disso, envolve um esforgo coletivo de
selecdo de valores, busca de pressupostos tedricos e metodoldgicos, identificacdo das
aspiracdes das familias em relacdo ao papel da escola, sendo também necesséaria a analise do
contexto externo (VEIGA, 2004). Veiga, assim como as DCNEIs, defende a importancia de
um projeto pedagogico de qualidade nascer da propria realidade, ser exequivel, prever as
condigdes de desenvolvimento e avaliacdo, favorecer a agéo articulada de todos os envolvidos
com a realidade da escola, ser construido continuamente, além de promover e respeitar,
sobretudo a construgdo do processo identitario da crianca.

A construcdo da Proposta Pedagogica implica num processo decisorio coletivo com

relacdo aos conteldos e meios para organizar o ensino, por parte da comunidade escolar. Ao
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adotar um SPE, a escola (ou municipio) abre mao das decisdes sobre o projeto pedagdgico e
assume os fundamentos politicos e filoséficos propostos pelo material da empresa.

Garcia e Corréa (2011), ao analisarem as relacBes entre os sistemas privados de
ensino e a organizacdo do trabalho na escola, gquestionam essas formas padronizadas de
implantagdo do curriculo e do trabalho desenvolvido nas instituicdes. Essas escolhas
inviabilizam a construcdo de um projeto pedagdgico e a autonomia pedagogica dos
professores, pois 0s materiais vém prontos, determinam os contetdos, tempos e formas de
trabalho, e seu uso passa a ser controlado pela empresa parceira. Ao discutirem sobre a
penetracdo da logica capitalista no trabalho escolar e compreendendo os sistemas privados de
ensino como expansdo de capital, identificaram como consequéncias: a) O desrespeito a
legislacdo com relacdo as formas de organizacdo do trabalho escolar; b) Fragmentam o
trabalho de professores e gestores; c) Enfraquecem a necessidade de participacdo da
comunidade escolar no processo pedagogico, tendo em vista que ndo ha espaco para tomada
de decisdes; d) Colocam o setor publico a servigo da expansao do capital privado, produzindo
uma “valorizagdo do mercado em prejuizo & ideia de direito” (GARCIA; CORREA, 2011, p.
128). Desse modo, parece-nos que a aquisicdo de sistemas privados de ensino vao na
contramdo da gestdo democratica, pois carregam objetivos educacionais e conteldos sem
discussdo prévia com a comunidade. Isenta a comunidade escolar de discutir objetivos e fins
da educacéo e os meios para realiza-la, dentro de um determinado contexto.

Com relacéo a realizacdo da formacéao de professores, a empresa também indica que
assume esse papel, contudo, n6s questionamos sobre a adequacdo dessas formacles as
necessidades expressas pelo cotidiano do trabalho docente. Pesquisas anteriores apontam que
as empresas costumam realizar treinamento e formacéo de professores por meio de portais
virtuais e encontros pedagdgicos (ADRIAO et al., 2009; CAIN, 2009; ADRIAO; DAMASO,
2012; ADRIAO; DAMASO; GALZERANO, 2013). Essas formacBes tradicionalmente
ocorrem de maneira pontual, o que nos remete a Imbernon (2011) quando destaca que ainda
predomina um modelo de licdes, conferéncias, cursos padronizados desenvolvidos por
especialistas, numa perspectiva que considera os professores ignorantes. Por essa razédo
defende que esses modelos que desconsideram a realidade cotidiana dos professores devem
ser abandonados, tendo em vista que priorizam o modelo quantitativo em detrimento do
qualitativo, com caracteristicas individualistas e transmissivas. Além disso, trata-se de uma
formacdo muito mais descontinua do que continua, pois 0s temas e contetidos abordados nédo

expressam as necessidades formativas dos professores (IMBERNON, 2011).
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Gatti e Sa Barreto (GATTI; BARRETO, 2009) discutem a reconceitualizacdo da
nocdo de formacdo continuada, a partir das investigacdes sobre identidade profissional do
docente. Essa nova perspectiva estd centrada no “autocrescimento” dos professores, a partir
do reconhecimento de que possuem um repertdrio de conhecimentos que da suporte para a
realizacdo do trabalho. Por essa razdo devem ser consideradas as atitudes, representacoes,
motivacdes como de fundamental importancia para a promocdo de mudangas na préatica
educativa.

Entendemos que as instituices de educacdo infantil constituem-se em espacos
privilegiados para realizacdo dessa formacdo, para tanto, é urgente uma definicdo de
investimentos numa politica de formacdo de professores que estabeleca acGes de médio e
longo prazo, que inclui superar a certificacgho e reconhecer a especificidade do
desenvolvimento profissional dos educadores infantis (ANGOTTI, 2007). A formacdo de
professores deve ser pensada a partir da fungéo social e da realidade social da escola. Indica,
ainda, que a formacao profissional docente para a educacgdo basica precisa partir do campo da
pratica para depois agregar 0s conhecimentos fundamentais que permitirdo realizar as
mediacdes didaticas necessarias no ambiente escolar (GATTI, 2010). Diante dessas
colocagdes, nos questionamos sobre qual o sentido em se realizar uma formacdo de
professores que ndo trabalhe com seus conhecimentos prévios, com a realidade social das
instituicOes, nem reconheca a especificidade dos grupos de criangas?

Com relacdo a mencdo que a empresa faz sobre a avaliacdo, aprimorar o
desempenho dos alunos e melhorar os indices de avaliagdo do municipio nos parece que
valoriza o foco nos conteldos e nas avaliacdes em larga escala, e ndo faz distingdo entre o
ensino fundamental e a educacdo infantil. Consideramos fundamental a separacdo da proposta
de avaliacdo para a EIl, tendo em vista a sua especificidade e o conhecimento cientifico ja
produzido.

Com relacdo a avaliacdo, as DCNEIs apontam que cabem as instituicdes criarem
formas de acompanhamento do trabalho pedagdgico, assim como para avaliacdo do
desenvolvimento das criangas, sem que haja o objetivo de sele¢do, promocéo ou classificagéo.
Deve garantir a observacéo critica das experiéncias das criancas, utilizar multiplos registros
do cotidiano que permitam as familias conhecerem o trabalho desenvolvido (BRASIL, 2010).

[...] avaliagdo na educacdo infantil se refere aquela feita internamente no
processo educativo, focada nas criangas enquanto sujeitos e coautoras de seu
desenvolvimento. Seu ambito € o microambiente, o acontecer pedagogico e
o efeito que gera sobre as criancas. Ela é feita pela professora, pelas pessoas
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que interagem com ela no cotidiano e pelas proprias criangas (BRASIL,
2010, p. 13).

Verificamos, assim, que os especialistas na area atribuem a responsabilidade da
avaliacdo das criangas as professoras e pessoas com as quais elas convivem. Deve partir da
invencionalidade que foi estabelecida no projeto politico-pedagdgico, buscar responder se
vem cumprindo sua finalidade e atendendo a seus objetivos. Isso envolve analisar quem
realiza essa avaliacdo, onde realiza e a relagdo que possui com o ambiente sociocultural da
crianga, procurando verificar as condi¢des de oferta do atendimento e o quanto respondem aos
parametros e indicadores de qualidade. Essa Ultima verificacdo deveria ser realizada pelos
profissionais do sistema de ensino publico, familias e comunidade (BRASIL, 2010).

A avaliacdo em EI proposta pelo Ministério da Educagdo vai na contramé&o da l6gica
presente nas avaliacdes em larga escala por diversos fatores, em especial por se preocupar
com o processo e ndo com o produto e por dar destaque a avaliacdo da instituicdo. E
importante destacar que, com relacdo as avaliagdes em larga escala, existe uma falsa ideia de
que permitem avaliar a escola e os professores, 0 que leva a uma distorgdo na direcdo de uma
responsabilizacdo destes, fazendo com que o Estado ndo assuma suas responsabilidades por
ou sobre um eventual fracasso (FREITAS et al., 2009).

Com relacdo aos produtores de conteldo, observamos que os profissionais
apresentados como responsaveis pela producdo do material, apesar de serem formados na area
de educacdo ou em cursos afins, ndo possuem formacdo especifica para a educacédo infantil,
ao contrario do que alega o texto do website da empresa. Ndo ha mencédo de especializacdes
lato sensu, mestrados ou doutorados que tenham sido feitos na area, e todos atuam junto a
escolas particulares. Nesse sentido, levantamos questdes para as quais ndo temos respostas:
Em quais conhecimentos se pautam esses profissionais para produzirem materiais e
realizarem os trabalhos de formacdo de professores, em educagdo infantil? Serdo
conhecimentos advindos exclusivamente da préatica profissional? Também nos perguntamos o
porqué da auséncia de mestres e doutores com reconhecimento e producdo na area na
construcdo de tais materiais. Sera que podemos supor que aqueles que se especializam na area
compreendem que essas atividades ndo estdo de acordo com o conhecimento produzido sobre
o curriculo para a infancia, nem respondem as exigéncias da legislacéo?

Ainda com relacdo a credibilidade desses materiais didaticos, Britto (2011) aponta
que existem varias polémicas, dentre elas, de que estes materiais:

[...] ndo passam por nenhum tipo de avaliagdo oficial, como ocorre com 0s
livros didaticos adquiridos pelo PNLD e pelo PNLEM. Em consequéncia,
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diferentes estudos identificaram sérios problemas conceituais e graficos em
apostilas de sistemas de ensino, além da utilizacdo de abordagens
pedagdgicas descontextualizadas e excessivamente esquematicas, herdeiras
da orientacdo para o vestibular que caracterizou o surgimento desse tipo de
material (BRITTO, 2011, p. 14).

Desse modo, verificamos que além de ndo serem produzidos por especialistas com
reconhecimento pelos pares, também ndo sdo avaliados por eles, o que pode explicar a
possivel inadequacao da proposta com a literatura e a legislacéo vigente.

E importante salientar que o debate da profissionalizacdo na educacdo infantil ndo
pode se restringir a formacao docente, mas deve se estender aos formadores dos formadores.
A profissionalidade envolve os saberes que os profissionais possuem sobre a sua profissao,
necessarios para desenvolver o trabalho pedagogico, assim como 0s conhecimentos da area. A
profissionalidade pode ser entendida “como conjunto de atributos, socialmente construidos,
que permitem distinguir uma profissdo de outros muitos tipos de actividade, igualmente
relevantes e valiosas” (ROLDAO, 2005, p. 108).

Assim, acreditamos que o possivel distanciamento desses profissionais, do campo
académico, pode refletir na construcdo de um material que se organiza numa perspectiva
disciplinar e fragmentada, ja4 estabelecida no ensino fundamental. Por essa razdo, 0s
formadores dos professores de educacdo infantil, assim como aqueles envolvidos na
confeccdo de material didatico, deveriam ter um conhecimento atualizado sobre a producao de

pesquisas na area, assim como sobre as diretrizes estabelecidas nacionalmente.

O material didético

Na descricdo do material, optamos por apresentar como as apostilas e demais
materiais estdo organizados: Unidades, eixos de aprendizagem, atividades e sequenciamento.
Inicialmente verificamos que ela organiza as atividades, por eixos de aprendizagem, que sao
equivalentes aqueles apresentados pelo Referencial Curricular Nacional para a Educagdo
Infantil- RCNEI (BRASIL, 1998), do qual uma das autoras do material participou da
elaboracdo (ver Quadro 2, p. 94). Tendo em vista que o material sinaliza qual eixo de
aprendizagem esta presente em cada atividade proposta, optamos por ilustrar como esses
eixos estdo distribuidos em um dos volumes das apostilas. Destacamos que, diferentemente
das DCNEIs que possuem carater mandatdrio, 0 RCNEI nédo foi proposto como documento
obrigatdrio de ser implantado nas propostas pedagogicas.
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O Quadro 3 (p. 96) apresenta a Distribuicdo dos eixos de aprendizagem nas
atividades que compdem as unidades da apostila 1.1, e verificamos que existe uma
fragmentacdo das experiéncias e aprendizagens proporcionadas as criangas. No livro 1.1, o
eixo Linguagem e comunicacdo aparece 16 vezes; Relacfes matematicas sete vezes;
Desenvolvimento pessoal e social é trabalhado em seis atividades; Exploracdo e
conhecimento de mundo seis vezes; Corpo e movimento duas vezes; Expressdo e apreciacao
artisticas aparece com indicacdo em duas atividades. A integracdo de dois eixos de
aprendizagem é observada em 13 atividades.

Essa fragmentacdo entre as linguagens expressivas foi verificada no estudo de
Barbosa (2009), ao analisar propostas curriculares para a educacdo infantil. Apesar do
conhecimento acumulado pelo campo, das mudancgas sociais e culturais, ndo houve uma
atualizacdo com relacdo a intencionalidade pedagdgica das propostas, pois se constatou a
presenca das disciplinas formais, trabalhadas de maneira linear, fragmentadas e repetitivas.

Um importante aspecto a ser destacado, que pode responder por essa concepgao
fragmentada, refere-se ao fato de as apostilas aparentemente apresentarem como fundamento
0 RCNEI (BRASIL, 1998), publicado ha 18 anos. Ao analisar os trés volumes do documento,
Cerisara (2002) afirmou que 0 mesmo estava em desacordo com as propostas publicadas pela
Coordenacéo de Educacéo Infantil — COEDI, entre os anos de 1994 e 1998. Os documentos
produzidos pelo COEDI eram reconhecidos pelos profissionais e especialistas da area por
apresentarem avancos com relacdo a Politica Nacional de Educacdo Infantil. A autora aponta
gue a organizacdo do material estd subordinada ao paradigma utilizado no ensino
fundamental, mostrando que as concepcdes relativas a educacdo das criancas pequenas
ficaram submetidas a versdo de uma educacdo escolarizada. Essa afirmacdo se apoia na
verificacdo da “[...] “didatizagdo” de identidade, autonomia, musica, artes, linguagens,
movimento, entre outros componentes, acaba por disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a
emocao, 0 pensamento, a voz e o0 corpo das criangas” (CERISARA, 2002, p. 337).

Desse modo, a autora afirma que o documento esté longe de apresentar uma proposta
curricular, pois apresentou, “de forma simples, direta e incisiva, indica critérios relativos a
organizacdo e ao funcionamento interno das creches, que dizem respeito principalmente as
praticas concretas adotadas no trabalho direto com as criangas tendo seus direitos como €ixo”
(CERISARA, 2002, p. 338). Em publicagdo anterior, a mesma autora afirmava que, naquele

momento, ainda ndo havia um acumulo de conhecimento na area que pudesse produzir um
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referencial Unico para as instituicdes, revelado nos pareceres de especialistas sobre o
documento.

Apos a publicacdo do RCNEI, o Ministério da Educacdo publicou uma série de
documentos construidos por especialistas que subsidiaram a construcdo das Propostas
Pedagdgicas para a educacdo infantil. Chama-nos atenc¢éo o fato de os produtores de contetdo
néo se atentarem para as orientacOes desses materiais, pois apresentam avangos na concepcao
de educacdo infantil, assim como na organizacdo curricular. A seguir, destacaremos aqueles
que consideramos importantes para o planejamento e organizacdo das experiéncias infantis.

O documento Parametros de Qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006)
foi construido com o intuito de cumprir com as determinacbes do Plano Nacional de
Educacdo — Objetivos e Metas da Educacdo Infantil, que define a responsabilidade de
“Estabelecer parametros de qualidade dos servigos de Educagao Infantil, como referéncia para
supervisdo, o controle e a avaliacdo, e como instrumento para a ado¢do das medidas de
melhoria de qualidade.” (Brasil, 2001, cap. Il, item 19 do tdpico Objetivos e Metas da
Educacao Infantil). Esse documento entende a qualidade como algo que se constréi de forma
democratica e participativa, resultado de um amplo debate entre os segmentos envolvidos no
trabalho educativo com as criangas.

O texto final é resultado de um trabalho construido em etapas, as quais constaram da
distribuicdo de duas versdes preliminares do texto, discutidas em seminarios regionais, um
dos quais contou com a participacdo de secretarias, conselhos municipais e estaduais de
educacdo e demais entidades que trabalham com criancas de 0-6 anos; e um segundo, com a
participacdo de especialistas de todo o pais. O documento foi organizado em dois volumes. O
primeiro trata de aspectos fundamentais para a definicdo de pardmetros de qualidade na
educacdo infantil no pais, apresentando: (1) concepcdo de crianca, de pedagogia da educacao
infantil; (2) trajetoria histdérica do debate da qualidade na educacdo infantil; (3) principais
tendéncias identificadas em pesquisas recentes nacionais e internacionais; (4) desdobramentos
previstos na legislacdo nacional para a area. O segundo volume explicita as competéncias dos
sistemas de ensino (Federal, Estadual e Municipal) e a caracterizagdo das instituicGes de
educacao infantil, com base em defini¢des legais. Ao final, sdo apresentados os pardmetros de
qualidade para os sistemas educacionais, bem como para as institui¢des de educacao infantil.

Esses parametros tratam de questOes relativas: (1) a proposta pedagdgica das
instituicdes; (2) & gestdo das institui¢des: (3) a formacdo e funcdo dos educadores e demais

profissionais que atuam nas instituicdes; (4) a interagdes entre educadores, gestores e demais
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profissionais das instituicdes de educagdo infantil; (5) a infraestrutura das instituicdes de
educacéo infantil, com o intuito de propor uma referéncia nacional que subsidie os sistemas
de ensino na discussao e implementacao de parametros de qualidade locais.

Além desse, o Ministério da Educacdo publicou o documento Parametros Nacionais
de Infraestrutura para as InstituicGes de Educacgdo Infantil (BRASIL, 2006) que contém
descricdes sobre os espacos de instituicdo de educagéo infantil para criancas de 0 a 6 anos. O
instrumento foi elaborado em parceria com educadores, arquitetos e engenheiros envolvidos
em planejar, refletir e construir/reformar os espacos destinados a educacdo infantil. Além
desses profissionais, participaram Secretarias Municipais de Educacédo e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo. O material foi elaborado com base no estudo para
ampliacdo do atendimento da educacdo infantil da Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte, o qual reuniu profissionais da Secretaria Municipal de Educacdo e da
Superintendéncia de Desenvolvimento da Capital, da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte.
Dessa maneira, o documento propde metodologias participativas que contemplem as
necessidades e os desejos dos usuarios, a proposta pedagdgica e a interacdo com as
caracteristicas ambientais. Dentre as necessidades dos usuarios, destacam-se 0s ambientes
planejados para assegurar acessibilidade universal, na qual autonomia e seguranga sao
garantidas as pessoas com necessidades especiais, criancas e adultos, funcionarios ou
membros da comunidade (BRASIL, 2006).

Em 2005, o Ministério publica novamente o documento construido em 1995 por
Fulvia Rosemberg e Maria Malta Campos, intitulado Critérios para um Atendimento que
Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas (CAMPOS; ROSEMBERG, 1995). Esse
documento é organizado em duas partes: (a) critérios relativos a organizagdo e funcionamento
interno das creches; (b) critérios relativos as diretrizes, normas politicas e programas. E
composto por principios que orientam o trabalho pedagdgico em creches e pré-escolas, tendo
por foco o respeito aos direitos fundamentais das criancas.

Em 2009, foram publicados os Indicadores de Qualidade na Educacéo Infantil
(BRASIL, 2009b), um documento construido com o intuito de dar suporte as equipes que
trabalham na educacdo infantil, junto as familias e comunidade, a instituir processos de
autoavaliacdo da qualidade das instituicdes. Uma avaliagdo que tenha um potencial
transformador e que busque caminhos na dire¢ao de praticas “[...] que respeitem os direitos
fundamentais das criancas e ajudem a construir uma sociedade mais democratica” (BRASIL,

2009D, p. 14).
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Outra publicacéo a ser destacada é de autoria de Bento (2012), que trata da educacdo
infantil, igualdade racial e diversidade: aspectos politicos, juridicos e conceituais, com o
documento “Educacdo infantil e praticas promotoras de igualdade racial”. Ambos tém como
objetivo constituir-se como uma ferramenta para o planejamento de praticas pedagogicas
promotoras de igualdade racial na educacéo infantil.

Por fim, em 2009, houve a publicacdo da revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil-DCNEI, seguida pela publicacdo em 2010 de sua versao
comentada, discutida na terceira se¢do do presente trabalho. Trata-se de um documento que
apresenta diretrizes obrigatorias que devem ser seguidas pelas instituicGes de educacédo
infantil. Aborda, em linhas gerais, objetivos sobre os fundamentos gerais que devem guiar as
propostas pedagogicas, de forma a abrir espaco para a comunidade educativa (profissionais da
educacdo, criancas e familiares) participar da construcdo do projeto.

Assim, apresentamos uma série de documentos publicados ap6s o RCNEI, que
parecem ter sido desconsiderados na produgéo do material apostilado em questéo, em especial
as DCNElIs. Essa opcao por considerar a perspectiva por eixos de aprendizagem leva a uma
antecipacdo de praticas escolarizantes, trata o pensamento infantil de forma fragmentada,
disciplinar, em detrimento do desenvolvimento do corpo e movimento nos processos de
aprendizagem.

Essa fragmentacdo é reafirmada na analise dos Quadros 3 e 4 que apresentam a
Distribuicéo das atividades por unidades, em todas as apostilas. Nesses quadros, as Unidades
sdo apresentadas na vertical, com o titulo da Unidade em negrito, seguido abaixo pelas
atividades a serem realizadas diariamente. Ao olharmos para os titulos, podemos identificar
que ndo ha uma clara articulagdo com relagdo ao tema que se propde a trabalhar. Desse modo,
a fim de conferir como cada unidade esta internamente organizada, foi apresentada a
sequéncia de atividades presentes na Unidade 1, do livro 1.1., voltada para criancas a partir de
trés anos de idade.

Dentre os varios aspectos a serem considerados nessas atividades, destacamos: (1) a
continuidade da fragmentacdo da aprendizagem infantil; (2) a antecipacdo das atividades
ligadas a alfabetizacdo em portugués e matemaética; (3) o excesso de atividades a serem
realizadas de forma individualizada, em detrimento das interacbes e brincadeiras que
deveriam constituir em eixos do curriculo; (4) a desconexdo das atividades propostas com as

caracteristicas gerais e demandas de uma crianga de 3-4 anos; (5) a realizacdo de atividades
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que deveriam ser realizadas por meio de uma experiéncia concreta, de forma altamente
abstrata; e a (6) a centralidade da acéo do professor e ndo da crianga.

Essas atividades, assim como nos Cadernos de Trabalho Pessoal, vdo ao encontro
dos dados encontrados por Corréa e Adrido (2014) que realizaram a analise do material
apostilado utilizado em duas pré-escolas paulistas. Essa andlise teve como objetivo
compreender a concep¢do de educagdo infantil subjacente ao material, por meio das
atividades propostas. Foram encontradas atividades de treino de pontilhado, memorizacao do
alfabeto, algumas vezes disfarcado por meio de brincadeiras, distante de qualquer atividade
que busque o significado social da construcdo da lingua. Trata-se de um material fragmentado
por &reas disciplinares, nomeadas de maneira diferente e reunidas nos materiais, sem que haja
alguma articulacdo. Atividades como pinte o numero, seguir setas, colar barbantes em
pontilhados, que remontam as décadas de 1970 e 1980.

Essa organizacdo mostra que esta em desacordo com as praticas que devem compor a
proposta curricular, segundo as DCNEIs que devem ter como eixos norteadores as interagoes
e as brincadeiras, e que de acordo com as caracteristicas e identidade das diferentes
instituicdes serd feita a integracdo das experiéncias (BRASIL, 2010, p. 26), tais como, as
manifestaces e tradi¢cBes culturais brasileiras; “a preservacdo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, manifestacdes de musica, artes plasticas
e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura”. No referido material, a
concepcao de desenvolvimento integral desaparece, e se mantém a fragmentacao das formas
de a crianga apreender o mundo.

A fragmentagdo das experiéncias observadas na organizagdo das atividades entre e
intraunidades, assim como nos cadernos de trabalho pessoal e pranchas de atividades, esta em
desacordo com o que preconiza o Artigo 8° das DCNElIs, ao estabelecer que as instituicGes de
educacao infantil, por meio de sua proposta pedagdgica, devem garantir a vivéncia de
processos de apropriacdo de conhecimentos por meio da aprendizagem de diferentes
linguagens, dentro de uma organizacdo espacial, temporal e material que assegurem “l - a
educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo
educativo” e a “II - a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora, afetiva, cognitiva,
linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca” (BRASIL, 2009a, Artigo 8°).

A opcéo por trabalhar com conteudos preestabelecidos revela uma concepgéo de uma
crianga universal, desconsiderando-a como sujeito histérico e de direitos, centro do

planejamento curricular, que “[...] constrdéi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
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produzindo cultura” (BRASIL, 2009a, Artigo 4°). Ndo reconhece as especificidades etarias e
singularidades individuais das crian¢as (BRASIL, 2009a, inciso V, Artigo 8°).

As DCNEIs atribuem a instituicdo a acdo mediadora da educacédo infantil por meio
da articulacao das experiéncias e saberes das criangas e 0s conhecimentos presentes na cultura
local, regional e nacional, alvo de interesse das criangas. Trata-se, assim, de uma definicdo
gue demanda uma acdo inovadora de que existe um processo de avaliagéo e aperfeicoamento
das préticas vividas pelas criancas (OLIVEIRA, 2010).

O material apostilado em estudo insere de forma desarticulada atividades que
supostamente sdo ligadas a cultura nacional (parlendas, poemas, brincadeiras), sem que sejam
vivenciadas na sua completude pelas criangas. S&o colocadas no material como em uma
pagina de atividade, sem uma proposta que se prolongue ao longo do tempo, que seja
vivenciada, respeitando os diferentes ritmos e aprendizagens das criancas. N&o trabalham as
linguagens de maneira interdisciplinar, pois ndo possibilitam a vivéncia integrada do
movimento, da arte, da linguagem oral e escrita e da musica, integrados a experiéncia com um
determinado fendmeno. Esses dados vdo ao encontro do que concluiu Corréa e Adrido (2014),
ao analisarem apostilas das duas empresas com maior presenca nos municipios paulistas, e
observarem que ndo propiciam a brincadeira, privilegiam os exercicios mecanicos, nao
favorecem o desenvolvimento da autonomia intelectual, pois mantém as criancas dependentes
da instrucdo dos adultos, para o entendimento das tarefas.

As atividades propostas no material sugerem uma visdo de crianga que incorpora
passivamente os elementos da cultura e ndo permitem o aparecimento das singularidades que
se manifestam através dos diferentes modos de atribuir sentidos e significados as
experiéncias. Isso significa que, possivelmente, ndo enxergam a busca das criancas para
compreenderem 0 mundo e a Si mesmas, e que esses processos se dao por meio de
testes/experimentacdes que elas fazem quando interagem com pessoas e objetos. Para Oliveira
(2010, p 5), “[...] a crianca desde pequena ndo so se apropria de uma cultura, mas o faz de um
modo proprio, construindo cultura por sua vez”.

A analise do presente material corrobora os dados da pesquisa de Ferreira (2012) que
estudou a organizacdo das praticas pedagogicas de uma professora de pré-escola em uma rede
municipal que adotou o sistema apostilado de ensino. Em um momento do trabalho foi
realizada também a analise do material didatico, que se tratava da verséo anterior do SPE aqui
estudado. Com qualidade editorial inferior, apresentava diversos problemas, além de propor

um ensino fragmentado, com foco na memorizacdo de letras do alfabeto e nimeros. Ferreira,
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ao comparar as duas versoes, alega que a qualidade editorial mudou significativamente, com
folhas mais firmes, desenhos mais coloridos e atraentes, elementos para destacar e montar, ao
final de cada encarte.

Assim como analisamos neste trabalho, Ferreira verificou que o material mantinha a
fragmentacdo do conhecimento como na verséo anterior, optava pelo RCNEI como referéncia
para o desenvolvimento das atividades e ignorava as DCNElIs, publicadas em 2009. A autora
também destaca que as manifestacdes populares sdo tratadas de maneira simplificada, sem
proposta de reflexdo sobre o sentido delas.

Esses dados também corroboram os achados de Nascimento (2012), ao verificar a
discrepancia entre as concepcdes de infancia e educacdo infantil presentes nesses materiais,
com as orientacdes definidas pelo Ministério da Educacédo. Tal fato ndo era identificado pelos
gestores publicos, o0 que sugeria a auséncia de uma avaliacdo técnica do material, no momento
da aquisicdo do servico (NASCIMENTO, 2012). Adrido et al. (2009) ainda acrescentam a
falta de controle social e técnico, fragilidade conceitual e pedagdgica dos materiais ¢ a “[...]
vinculacdo do direito a qualidade de ensino submetida a ldégica do lucro e
padronizacdo/homogeneizacdo de conteldos e curriculos escolares como parametro de
qualidade” (ADRIAO, et al., 2009, p. 807).

Com relacdo ao debate de qualidade do atendimento em educacgdo infantil, ndo ha
uma definigdo precisa sobre ela, tendo em vista que se trata de um conceito dindmico, que
assume diversos significados, baseado em padrdes coerentes com determinadas situacdes em
contextos especificos (BALAGEUR; MESTRES; PENN, 1992; CORREA, 2003; GHEDINI,
2004; PASCAL; BERTRAN, 1999; PIOTTO et al., 1998). E um conceito construido sobre
valores, ideologias, percepcbes subjetivas, construcfes sociais, caracteristicas territoriais,
papéis, posicoes profissionais, experiéncias, tradices académicas, necessidades sociais
diversas e resultado de uma convencdo social entre os sujeitos interessados (GHEDINI,
2004). Esse conceito também ¢ influenciado pela concepcdo de crianca e de educacdo e
cuidado infantil (GHEDINI, 2004; PIOTTO et al., 1998). Dahlberg, Moss e Pence (2003)
definem tal perspectiva como pds-moderna, pois desconstrdi os discursos dominantes, rejeita
a prescricdo de regras, objetivos, métodos e padrfes, pensa-se por si mesmo em novos
discursos, procura-se entender o poder dos discursos no governo e de como isso influencia as
praticas educativas etc.. Essa perspectiva propde uma participacdo ativa de todos os atores

envolvidos no processo educativo, sendo critica e reflexiva.
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Assim, a alegacdo dos gestores publicos para aquisicdo dos sistemas privados de
ensino, na busca de qualidade na educacio (ADRIAO, 2009; NASCIMENTO, 2012), também
revela um desconhecimento ou uma rejeicdo ao debate de qualidade na educacédo, em especial
na educacdo infantil, realizado pela area. Eles utilizam o conceito de qualidade advindo da
gestdo da qualidade total, utilizado na esfera privada, que envolve uma “corresponsabilizagdo
da “sociedade” no que toca a garantia e ampliacdo do direito a educagdo ¢ a uma educagdo de
qualidade para todos” (ADRIAO, 2009, p. 52), nesse caso, 0s professores tendem a ser
responsabilizados pelos problemas de aprendizagem e maus resultados nas avaliacGes. Além
disso, Adrido aponta que “[...] ha pouca variacdo na logica hierarquizada e centralizadora
empregada pelos diferentes modelos de assessorias a gestdo com maior presenca no cenario
educacional nacional” (ADRIAO, 2009, p. 56). Em uma situagio de aquisicio de sistemas
privados de ensino, hd uma hierarquizacdo dos processos decisorios, no qual um grupo toma a
decisdo sobre o que é a qualidade na educacédo, planeja e organiza o curriculo a ser executado
pelos professores, além de realizar formas de monitoramento e acompanhamento do trabalho
pedagdgico.

Por fim, com relacdo ao Caderno da familia®, destacamos dois aspectos que
chamaram nossa atencdo. O primeiro deles refere-se ao fato de que, ao se referirem ao adulto
responsavel pela crianga, utilizam o termo seu filho ou filha, pressupondo que a crianga vive
com os pais, desconsiderando a diversidade de arranjos familiares que temos na atualidade.
Além disso, a partir das atividades sugeridas para a familia (leituras, entrevistas) pressupde
uma organizacdo familiar que inclui condigdes materiais e simbdlicas que permitam a
realizacdo de tais atividades. Como aponta Marcos (2012), a concepcdo de familia nuclear
ainda permanece como modelo no imaginario social, o que se constitui num problema para a
superacdo de preconceitos e aceitacdo de novos arranjos familiares. O material didatico em
questdo, ao invés de contribuir para a desconstrucdo desse modelo, acaba por reforcar os
modelos preestabelecidos, dando abertura para a manifestacdo de preconceitos, inclusive.
Segundo Marcos (2012), se ndo desconstruirmos essas concepcles, haverd uma maior
dificuldade por parte dos professores em se relacionarem com as familias cujos modelos
familiares divergem desse padrdo, o que vai refletir num prejuizo para a crianga.

O segundo aspecto que nos chamou a atencéo relaciona-se a forma como o livro se
refere ao pai ou mée da crianga. Parece-nos que o texto dialoga com uma familia de classe

média, alfabetizada, que possui condi¢des de acompanhar e realizar tarefas de casa junto as

% No municipio em quest&o, o Caderno da Familia é apenas entregue, sem que haja uma discussao, orientacdo de
uso ou acompanhamento.
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criangas, tais como: realizar entrevistas, conversar sobre diferentes realidades, ler reportagens
de jornais, revistas, dentre outras. Entendemos que a participagdo da familia é condicdo
essencial para uma educacdo infantil de qualidade, e as DCNEIs indicam a importancia da “a
participacdo, o dialogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a valorizacdo de suas
formas de organizac¢do” (Inciso III, Artigo 8°). Entretanto, ¢ fundamental que a institui¢ao
reconheca a realidade social na qual a familia esta inserida, suas caracteristicas, assim como
as possibilidades e limites de participacdo no cotidiano institucional.

De acordo com Sambrano (2006), cabe a instituicdo educativa o papel de garantir
espaco e incentivar a participacdo da familia, assumindo assim a construcdo de estratégias e
iniciativa pelo relacionamento. Barbosa (2009) defende que, para que uma instituicdo seja
aberta as familias, € necessario que sejam aceitas as diferentes formas de configuracdo
familiar, a instituicdo precisa se mostrar disponivel, rompendo com preconceitos e
conhecendo as culturas locais, a fim de considerd-las no cotidiano da instituicdo, aléem de
langcar mdo de estratégias que valorizam essas diferencas. Voltando ao material didatico em
questdo e como 0 seu uso € feito pelas instituicbes do municipio — apenas entrega, ndo nos
parece que seja feito um trabalho que vise a parceria efetiva entre a familia. Ndo ha, por
exemplo, um acompanhamento das atividades que as criangas realizam na instituicdo, com o
que as familias deveriam realizar em casa, segundo as orientacdes do material.

Assim, ao nos depararmos com os desencontros presentes entre o material do sistema
privado de ensino e as orienta¢fes nacionalmente estabelecidas, levantamos as seguintes
questdes que procuramos responder com o estudo de campo: Quais saberes constituem o0s
fazeres de profissionais que sdo submetidos ao trabalho com sistemas privados de ensino? Os
professores conhecem as DCNEIs e percebem a sua presenga no desenvolvimento do trabalho
por meio do uso dos SPES? A seguir, apresentamos o0s resultados da pesquisa de campo, com
as concepcdes das professoras sobre as Diretrizes, assim como sobre o Sistema Privado de

Ensino adotado pelo municipio.
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5. CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE AS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL E O MATERIAL APOSTILADO DO
SISTEMA PRIVADO DE ENSINO

A seguir, apresentamos dados com informagOes gerais dos participantes da
pesquisa, referentes ao género, idade, ano de graduacdo e modalidade (presencial ou a
distancia), e origem publica ou privada da instituicdo. Na sequéncia, os dados que intitulamos
como contexto de organizacdo do trabalho, referentes ao tempo de experiéncia na educacéo
infantil e na rede municipal, autonomia e conhecimento sobre o Projeto Pedagdgico. Apos,
levantamos as concepgOes sobre as DCNEIs, e em seguida o Cumprimento das DCNEIs no
trabalho pedagogico institucional. Ao final, levantamos as concepcdes sobre o Uso do
Sistema Privado de Ensino, atividades complementares e estratégias que seriam utilizadas na

auséncia do material.

5. 1 Informac0es gerais dos participantes da pesquisa

Para compor as informacdes para conhecimento dos sujeitos que compuseram a
amostra da pesquisa, levantamos dados como: a idade, a formacéo profissional, instituicdo de
ensino e tempo de experiéncia docente. Com relagdo a idade dos 53 participantes, 18 possuem
de 20-30 anos, 18 estdo entre 30-40 anos, 12 possuem entre 40-50 anos, 4 estdo acima de 50
anos e uma nao informou. Observa-se um equilibrio entre as faixas etarias de 20-30 e 30-40
anos, com uma gueda nas idades acima de 40 e 50 anos.

Das 52 professoras e um professor participantes da pesquisa, 27 cursaram
Magistério, 49 cursaram Pedagogia e trés que possuiam a formacdo de nivel médio eram
graduadas em outras areas (letras e artes). Esses dados vdo ao encontro do estudo realizado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (INEP,
2009; GATTI; BARRETO, 2009)™ que aponta a presenca feminina na docéncia em 96% em
pré-escolas. Nas creches, esse valor &€ maior, em torno de 98%, com diminui¢do nas series
iniciais (91%).

Apesar de a presente pesquisa ndo ter como foco a questdo do género na educagéo
infantil, destacamos a importancia de considerar sua influéncia na constru¢do dos saberes

profissionais. Cerisara (1996), ao analisar a construcdo da identidade das profissionais da

15 Estudo exploratério sobre o professor brasileiro com base nos resultados do Censo Escolar da Educacéo Bésica 2007.
Fonte: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/estudoprofessor.pdf e Professores do Brasil: impasses e desafios / Coordenado
por Bernadete Angelina Gatti e Elba Siqueira de Sa Barreto. — Brasilia: UNESCO, 2009.
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educacao infantil e o processo de feminizacdo do magistério, aponta influéncias contraditorias
sobre a organizacao do trabalho, tanto em creches quanto em pré-escolas. A mesma autora
ainda defende que as consideracbes a respeito do género sdo fundamentais para a
compreensdo das profissionais de educacdo infantil. Desse modo, faz-se necessario refletir
sobre a profissionalidade e construcdo da identidade desse grupo, por serem questdes que
permeiam o trabalho docente. Ao considerarmos que os saberes profissionais sdo construidos
ao longo da vida, e sO tém sentido em relacdo as situacbes de trabalho, observamos que o
lugar ocupado pelas profissionais também influencia essa construcdo [...] o profissional, sua
pratica e seus saberes ndo sdo entidades separadas, mas “copertencem” a uma situacao de
trabalho na qual “coevoluem” e se transformam (TARDIF, 2000, p. 14).

Vianna (2013, p. 163) afirma que o processo de “[...] feminizacdo do magistério
passou a ser visto como um aspecto referente as relacdes de género presentes nas agdes
coletivas, organizadas ou ndo por mulheres.” Esse fendmeno demonstra a “divisdo sexual do
trabalho e a reproducdo de um esquema binario que situava o masculino e o feminino como
categorias excludentes e que dava sentido a histdria de professoras e professores e as suas
praticas escolares” (VIANNA, 2013, p. 163)'®. Em pesquisas recentes, Vianna (2013)
menciona que o determinismo bioldgico ainda esta presente nos trabalhos que tratam da
presenca feminina, que ndo exploram as relagdes de género®’ e ignoram que o lugar das
mulheres na divisdo sexual do trabalho é de natureza politica. As mulheres sdo vistas como
mais adequadas a determinados tipos de trabalho, associados as atividades ligadas a
maternidade — alimentacdo, maternidade, cuidado e educacdo e essas nocdes estdo
impregnadas no ideario de muitos, inclusive nas mulheres que trabalham com criangas
pequenas. Para a autora, esse processo de feminizacéo interfere na escolha das profissdes e na
maneira como atuamos, pois sdo expressdes de feminilidade e masculinidade que vao sendo
construidas historicamente em uma determinada organizacdo social, submetidas as relacdes de
poder presentes em diferentes contextos. No caso do magistério, esse processo vem associado
as péssimas condigdes de trabalho, ao arroxo salarial, a estratificacdo sexual da carreira
docente e a reproducdo de estereotipos por parte da escola (VIANNA, 2013).

Com relacdo ao grupo em estudo, professoras de pré-escola, verificamos que elas

possuem uma condicdo de valorizacgdo profissional superior aquela das educadoras de creche,

16 Foi no século XX que a presenca das mulheres no magistério se intensificou a ponto que o Censo Demogréfico de 1920
indicou que 72,5% dos docentes do ensino publico primario brasileiro eram compostos por mulheres. Os homens foram
deixando as salas de aula do ensino primario, enquanto as escolas normais foram formando mais mulheres (VIANNA, 2013).
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que possuem salérios inferiores e carga horaria de trabalho superior. Contudo, estdo em
condicdo inferior aqueles que atuam nos anos seguintes da escolarizacdo — séries iniciais e
séries finais. Neste caso, é importante considerar as implicacdes dessa realidade das condicdes
de trabalho docente como elementos que circunscrevem a qualidade do trabalho e as
oportunidades de crescimento profissional (ou a falta delas).

A seguir, a Tabela 1 apresenta alguns dados referentes a formagdo inicial das

professoras e professor participantes da pesquisa.

Tabela 1: Dados referentes a formagao inicial dos participantes

Graduacéo Modalidade Instituicdo de
Dados do Pedagogia Ensino Superior
curso Anterior | Entre | Ap6s| Em | Outraarea | P | EAD | Semi | Privada | Piblica
1999 | 2000/2009 | 2010 | Branco P
Ne° de 03 22 24 1 3 48 | 4 1 50 3
Participantes

Observamos que 46 professoras e o professor cursaram Pedagogia apds 0s anos
2000, portanto, ap6s a publicacdo da primeira versdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1999). Considerando a totalidade dos respondentes, 48
cursaram na modalidade presencial e 50 em instituicdes de ensino superior privadas®™.
Somente trés professoras realizaram seus estudos em instituicdes publicas, a saber: duas sdo
graduadas em universidades paulistas, sendo uma em curso semipresencial, e uma em
universidade federal.

Segundo dados nacionais da pesquisa do INEP (2009), 86,9% das docentes da pré-
escola possuem a formacao exigida pela LDB, sendo 45,5 % com licenciatura e 41,3 % com o
curso Normal ou Magistério. Neste caso, 0 municipio em estudo apresenta um indice bem
mais elevado do que a média nacional. A pesquisa realizada no Brasil mostra que 5,6% possui
nivel superior sem licenciatura e 7,5% cursaram o ensino médio ou o ensino fundamental. Em
2009, existiam ainda 30.993 docentes que possuiam um curso de formacdo especifica para
atuar na pré-escola.

Tendo em vista que os saberes profissionais sdo construidos através do tempo e que

boa parte do que os professores sabem sobre ensino advém de suas historias de vida

17 A autora define género como preocupacéo social, histérica e cultural de superar as explicaces biologizantes sobre as
relagdes sociais pautadas nas diferengas percebidas entre 0s sexos, com vistas a dar significado as relag6es de poder presentes
nessas relacoes.

18 Dessas 50 pessoas que estudaram em instituicdes privadas, 38 cursaram Pedagogia na maior instituicdo privada de
Educacdo superior do municipio pesquisado.
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(TARDIF, 2000), procuramos realizar uma reflexdo que envolve dados sobre o perfil dos
licenciandos no Brasil.

Apesar da formacdo inicial ndo ser foco do presente estudo, entendemos como
importante uma reflexdo mais ampla sobre os dados da formacéo docente no Brasil que inclui
0s estagios. Entendemos que os saberes profissionais ndo se confundem com o0s
conhecimentos universitarios, mas é na formacdo inicial o primeiro espaco para 0
desenvolvimento da capacidade de reflexdo e critica sobre as representagcdes que as pessoas
trazem de sua historia de vida escolar.

Para tanto, recorremos ao estudo de Gatti e Barreto (2009) que apresentam os dados
do “questionario socioecondmico do Exame Nacional de Cursos (Enade), aplicado em
iniciantes e concluintes dos cursos presenciais de Pedagogia” e licenciaturas. “No conjunto
dos cursos, os estudantes de Pedagogia correspondem a 28,7% dos sujeitos”. Naquele
momento 50,4% dos estudantes dos cursos de licenciatura possuiam renda familiar média de
trés a dez salarios-minimos. As variaces favoreciam os estudantes das demais licenciaturas,
guando comparados aos alunos do curso de Pedagogia que possuiam renda mais baixa, de até
trés salarios-minimos (39,2%) (GATTI; BARRETO, 2009, p. 164). Para as autoras, tal fato
pode sugerir “um processo de proletarizacdo dos trabalhadores em educacdo”, que por outro
lado também pode sugerir “uma forma de ascensdo de certos estratos populacionais” para
“carreiras mais qualificadas”. Quanto a origem social dos estudantes, a pesquisa “indica que,
em média, apenas 26,2% ndo trabalham e séo custeados pela familia”, o que revela que se
trata de uma maioria de estudantes trabalhadores (GATTI; BARRETO, 2009, p. 164).

Muitos estudantes de Pedagogia e demais licenciandos ja trabalhavam como
docentes e, consequentemente, estudavam a noite. No caso dos alunos de Pedagogia, 40,8%
contribuiam para o sustento da familia, sendo que 7,9% desses eram 0s responsaveis pela sua
manutencdo. Com relacdo a jornada semanal de trabalho, 43,3% possuem carga horaria
integral (40 horas), o que mostra que destinam boa parte do seu tempo em atividades laborais
e ndo aos estudos (GATTI; BARRETO, 2009).

Para as autoras, 0s cursos noturnos tendem a ter uma organizagdo e funcionamento
mais precario que aqueles realizados durante o dia, em especial quando se trata das “[...]
atividades ligadas as praticas docentes requeridas pela formacao especifica para o magisterio,
0 que sugere que a formacdo dos estudantes de licenciatura, realizada no periodo noturno,

tende a ocorrer em condigdes de qualidade menos satisfatorias [...]” (GATTI; BARRETO,
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2009, p. 68). No presente estudo, 52 participantes realizaram a graduagdo em Pedagogia em
institui¢Oes privadas que oferecem o curso de Pedagogia somente no periodo noturno.

Em 2009, as instituicGes privadas respondiam pela manutencdo de 70% dos 22.101
cursos presenciais de nivel superior existentes no pais, em todas as areas. Com relacdo as
licenciaturas, dados de 2001 mostram uma distribuicdo mais equilibrada na qual o setor
publico oferecia a metade dos cursos (51,4%). No ano de 2006, houve uma pequena inversao,
e o setor privado passa a manter 54,4% dos cursos. Na regido Sudeste, na qual realizamos o
estudo, “[...] 90,1% dos cursos de Licenciatura I sdo oferecidos por mantenedoras privadas, e
neles se concentram 87,4% das matriculas” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 65). Para as
autoras, a ampliacdo de oportunidades na rede privada deve ser observada com cuidado, tendo
em vista a expansao acelerada dessas instituicdes e experiéncia insuficiente que possuem para
esse tipo de formacao.

O processo de transformacdo de um namero significativo de universidades
privadas em grandes empresas, com mais de 100 mil alunos algumas delas,
resultou na expansdo de seus campi por diferentes estados e regides do pais,
mas o sucesso empresarial que obtiveram parece ndo ter sido acompanhado
de um correspondente amadurecimento académico e do desenvolvimento
efetivo da capacidade de criacdo de conhecimentos novos por meio de
pesquisa, que constitui o cerne das atividades de carater propriamente
universitario (GATTI; BARRETO, 2009, p. 59).

Essa expansdo coloca como um dos desafios 0 acompanhamento e avaliagdo da
qualidade desses cursos. Dentre 0s varios aspectos a serem considerados, destacamos a
realizacdo dos estagios obrigatorios para alunos trabalhadores em cursos noturnos. Como vém
sendo realizados? Em quais horérios? Existe supervisdo?

Os dados da pesquisa nacional de Gatti e Barreto (2009) mostraram que 0S projetos
pedagdgicos e ementas dos cursos ndo ofereciam informacBes sobre como 0s estagios sao
organizados nos diferentes cursos, no que diz respeito a realizacdo, a supervisdo e ao
acompanhamento. Os documentos ndo explicitam o processo de acompanhamento e validagédo
por parte dos supervisores e como sao realizados os convénios e contatos com as escolas. As
autoras levantam como hipoOtese que essa auséncia sugere que a realizacdo do estagio é
meramente burocratica e “[...] que sdo considerados como uma atividade a parte do curriculo,
0 que € um problema, na medida em que devem se integrar com as disciplinas formativas e
com aspectos da educacdo e da docéncia, ou sua realizacdo é considerada como aspecto
meramente formal” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 120). Além disso, que as atividades de

estagio se restringem as observacdes e ndo contemplam préticas efetivas nas escolas.
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Silva, Souza e Checa (2010), em estudo qualitativo junto a sete docentes que
orientam estagios curriculares em seis Instituicdes de Ensino Superior privadas da Grande Sdo
Paulo, verificaram que: (1) o nimero de alunos sob supervisdo variava entre 5 e 200; (2) os
alunos recebem manuais de orientacdo com 0s prazos para entrega de relatérios — em alguns
casos 0s materiais sdo entregues junto a uma aula explicativa; (3) em seis instituicbes a
participacdo em projetos de pesquisa e a extensdo sdo validadas como hora de estagio; (4) as
méas condicOes de trabalho oferecidas pelo supervisor do estagio o transformam em um
burocrata, que tem como atividade “[...] checar o preenchimento correto de planilhas de carga
horaria cumprida nos estagios e verificagdo da veracidade de assinaturas” (SILVA; SOUZA;
CHECA, 2010, p. 687).

Por outro lado, existem experiéncias que demonstram uma grande preocupacdo com
a formacéo de qualidade dos pedagogos e que sdo advindas de cursos noturnos que também
possuem alunos trabalhadores. Dentre essas experiéncias, destacamos o trabalho realizado no
curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da
Universidade de Sdo Paulo. Corréa (2010) aponta que esses estadgios sdo integrados as
diferentes disciplinas, como por exemplo: Politicas da Educagdo Bésica e Psicologia Escolar.
Sao realizados em duplas escolhidas por afinidade, disponibilidade de horarios para irem a
escola e para os encontros na universidade, localizacdo da escola préxima a residéncia (dentro
de um universo de escolas previamente selecionadas pela universidade), dentre outros
aspectos.

Quanto aos estagios destinados ao trabalho em sala esta é dividida em dois ou trés
grupos, e a supervisao é realizada por professores no horario das aulas, de modo a fazer com
que ndo haja uma dicotomia entre teoria e pratica. Nos dois ultimos anos, junto as disciplinas
Gestdo do Processo Educativo 1 e 2, o estagio esta voltado ao acompanhamento do trabalho
dos diretores e coordenadores pedagogicos. Nesse momento, cinco duplas seguem a rotina de
trabalho da escola e realizam entrevistas junto a comunidade escolar, ao final devem propor
uma atividade para a escola, discutir com o0s profissionais e executa-la. Essas atividades de
estagio sdo realizadas com acompanhamento sistematico da universidade, com discussdes nas
disciplinas-estagio e em momentos de supervisdo de pequenos grupos, fora do horério das
aulas (CORREA, 2010).

E importante destacar que o curso conta com técnicos de nivel superior que tém
como atividade principal o acompanhamento dos alunos na realizacdo dos estagios, auxiliam

os professores nas atividades das oito disciplinas-estagio, supervisionam estagios fora do
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horéario de aula, mantém contato com as escolas parceiras por meio de visitas e discussao de
propostas com os profissionais, entre outras atividades (CORREA, 2010). Outro aspecto
citado pela autora como importante na qualidade do trabalho formativo dos alunos refere-se
ao fato de que esse corpo técnico, desde o inicio do curso, ndo possui apenas a formacéo
minima exigida, a licenciatura. As profissionais que atuam e atuaram nessa atividade eram
mestres, doutorandas ou doutoras na area da educacéo, o que gerou uma melhor qualificacdo
para o trabalho e uma boa integracdo com os professores das disciplinas-estagio.

Corréa e Piotto (2013) apontam que a experiéncia acumulada no curso mostra que as
supervisfes em pequenos grupos tém melhorado a qualidade da formagdo dos graduandos,
tendo em vista o esforco para apoiar 0s alunos na compreensao entre a relacdo teoria e prética,
guando confrontam a realidade das escolas com os contetdos aprendidos no curso. Busca-se
desenvolver a capacidade de compreender as praticas educativas, a partir de pressupostos
tedricos, e uma formacao tedrico-metodoldgica que favorega a autonomia do futuro professor
no momento que estiver em sala de aula. Dentre os varios objetivos que sdo atingidos com
esse trabalho, destacamos aquele de mostrar aos alunos que eles possuem a capacidade de
analisar a realidade e nela intervir, viver uma experiéncia de uma relacdo democratica,
construcdo de consensos e administracio de conflitos (CORREA, 2010).

A partir da descricdo dessa experiéncia, verificamos que talvez esse possa ser o
caminho para que a formacéo inicial possa modificar crengas anteriores sobre ensino. Uma
formacdo profissional que capacite os professores para a andlise da situacdo educativa e
posterior intervencdo, que construa saberes profissionais qualificados, que promova
aprendizagem das criangas, como objetivo principal das instituicdes educacionais. Entretanto,
os dados até 0 momento sugerem que essas experiéncias constituem exce¢des na realidade
nacional, inclusive na universidade publica. Mesmo ndo sendo foco do presente trabalho, tais
dados podem dar indicios sobre as condicdes dos estagios nas instituicdes de origem das
participantes da pesquisa, que influenciam a visdo que as professoras possuem sobre o
curriculo para a infancia.

Com relacdo ao tempo de experiéncia na educacdo infantil, a Tabela 2 apresenta o

tempo de experiéncia total e o tempo de experiéncia na rede municipal em questao.
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Tabela 2: Distribuicdo do tempo de atuacdo na educacgdo infantil e na rede municipal de educacdo
(objeto da pesquisa)

Tempo de 1 semana até lab5anos 6 a 10 anos Acima de 10 N
experiéncia 11 meses anos
Tempo de docéncia
na educacéo 9 22 13 9 53
infantil
Tempo de docéncia
na rede municipal 9 28 12 4 53
de ensino

A tabela apresenta uma maior concentragdo de participantes com a experiéncia de
trabalho entre 1 (um) e 5 (cinco) anos, tanto na educacédo infantil quanto de atuacdo na Rede
Municipal- RM. Dos participantes com menos de 11 meses, destacamos duas pessoas que
comecaram a trabalhar na educacéo infantil e na RM fazia uma semana, e duas que estavam
atuando na rede ha um més. Por fim, 17 disseram ser concursadas, e as demais (36) que foram
contratadas por processo seletivo.

Observamos que o tempo de docéncia na rede municipal foi inferior ao tempo de
experiéncia na educacao infantil, nos casos de 1 semana até 11 meses, 6 a 10 anos, e acima de
10 anos. A situacdo se inverte no periodo de experiéncia entre 1 e 5 anos, em que 0 tempo na
docéncia no infantil é inferior ao tempo de docéncia na rede municipal. Isso se deu,
possivelmente, porque sdo docentes com duas licenciaturas e que devem ter atuado
anteriormente como professoras do ciclo Il do ensino fundamental.

Observamos, também, que o tempo de docéncia na educacdo infantil é muito
préximo do tempo total de trabalho das profissionais na rede municipal. Assim, entendemos
gue o conjunto de experiéncias vividas nessa rede se constitui nos principais referenciais
sobre 0 campo de trabalho, que essas profissionais possuem. E nessa rede que parte dos
saberes profissionais vem sendo construida, pois sdo “[...] incorporados no processo de
trabalho docente, que so tém sentido em relacdo as situacdes de trabalho e que € nessas
situagbes que sd@o construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos
trabalhadores” (TARDIF, 2000, p 11). Isso significa que a maioria das professoras tem sua
experiéncia na rede municipal atrelada ao uso do Sistema Privado de Ensino. O material vem
acompanhando o trabalho das docentes desde o0 ingresso na rede.

Essa experiéncia do professor é fundamental para a construcdo dos saberes
profissionais, pois sdo construidos no processo de formacdo e atuagdo do profissional
(TARDIF, 2002). Dessa maneira, os saberes das experiéncias vao, dia a dia, fundamentando o

trabalho docente de maneira a fazer com que se sintam mais seguros, de modo a compor a sua



133

formacdo profissional. Com relacdo ao tempo de experiéncia e a construcdo dos saberes
necessarios sobre o ensino, a formacg&o continuada ocupa um espaco fundamental. Trata-se de
um momento para a reelaboracdo do fazer pedagdgico a partir do confronto entre teoria e
pratica — praxis — e do processo coletivo de troca de experiéncia com os pares. Dessa forma,
os saberes aprendidos na formacéo inicial (saberes das disciplinas e saberes da formacao
profissional) serdo reformulados e reconstruidos em novos saberes, no trabalho cotidiano
(PIMENTA, 2008).

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), esses saberes estdo organizados em um
conjunto de representacdes que orientam a atividade docente, por essa razdo é fundamental
conhecer esses saberes dos professores, pois nos fornecerdo caminhos para compreender
como produzem o seu trabalho. Os autores defendem que esses saberes precisam ser tornados
publicos para que possam ser validados ou ndo, além disso, podem até mesmo aperfeicoar um
saber necessario para resolucdo de um determinado problema.

Tozetto e Gomes (2009) asseveram que 0 espaco de formacéo, ao procurar romper a
dicotomia entre teoria e préatica, deve tratar 0 conhecimento como recurso para subsidiar a
pratica pedagogica. Tem a reflexdo como um processo constante de movimento, com vistas a
transformacéo:

A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores, intercAmbios
simbolicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos.
Os conhecimentos académicos, tedricos, cientificos ou técnicos s6 podem ser
considerados instrumentos dos processos de reflexdo se forem interligados
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoria semantica, mas em
esquemas de pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando
interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria
experiéncia (TOZETTO; GOMES, 2009, p. 186, grifo nosso).

Assim, verificamos a importancia da experiéncia ser considerada nos locais de
formacdo. Um espaco que permita a reflexdo articulada entre as concepc¢des advindas da
interpretacdo da realidade cotidiana, com o0s conhecimentos académicos e teoricos. Na
auséncia de um espaco formativo que promova essa reflexdo, com vistas ao desenvolvimento
intelectual do professor, os saberes construidos a partir das vivéncias ndo problematizadas e
refletidas vao guiar a préatica docente.

Para o presente estudo, nos perguntamos: quais sdo 0s saberes que estdo sendo
construidos pelas profissionais da educacdo infantil, que estdo sendo submetidas ha pelo
menos seis anos ao uso obrigatdrio de sistemas privados de ensino? A compreensdo do quanto

a experiéncia laboral conforma as praticas educativas, em especial quando a formacéo inicial
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e continuada sdo frageis e ndo desenvolveram o pensamento critico, é fundamental para que
possamos intervir na realidade ou, pelo menos, compreendé-la.

Novoa defende que a formacdo ndo se limite a utilizar a experiéncia na dimensao
pedagogica, mas “num quadro conceptual de produgdo de saberes”. Por essa razdo assinala a
importancia da organizacao de redes de formagdo que promovam a compreensdo das pessoas
na sua integralidade, entendendo esse processo como interativo e dinamico “A troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(NOVOA, s.d, p. 14).

A seguir, apresentaremos os dados referentes ao que nomeamos como Contexto da
Organizacdo do Trabalho que apresenta dados sobre as profissionais considerarem (ou néo) o
préprio trabalho como produto do seu planejamento, a participacdo na constru¢do do Projeto
Politico-Pedagdgico-PPP, conhecimento do PPP e das DCNElIs, além de verificar se as
DCNEIs estdo sendo contempladas nos projetos pedagdgicos. Consideramos que esses dados
contribuem para a compreensdo e interpretacdo de dados posteriores, referentes a como as

profissionais concebem o cumprimento das Diretrizes no curriculo pré-escolar.

5. 2 Contexto da organizacéo do trabalho

No que se refere a nogcdo de ter o proprio trabalho como resultado do seu
planejamento, optamos por realizar uma breve reflexdo sobre autonomia docente, que
necessariamente passa pela autonomia da escola. Em seguida, na participacdo das professoras
na construcdo do PPP, tratamos da importancia da construcdo coletiva do Projeto, a fim de
que ele deixe de se configurar num instrumento burocratico. Ao final, sobre o PPP contemplar
dispositivos das Diretrizes, verificamos a falta de acesso das docentes a esses dois
documentos, o que indica uma falha da gestdo municipal em cumprir a legislacdo que
determina a construcdo coletiva do PPP pelas instituicbes, e a incorporacdo das DCNEIs

como documento mandatorio.

5.2.1 Trabalho e autonomia
Neste topico, as professoras e o professor foram levados a responder se consideram o
proprio trabalho como produto do seu planejamento. Neste caso, um respondente disse que

ndo considera o trabalho como resultado do seu planejamento, 40 disseram que consideram
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somente parte do trabalho como resultado de sua producdo e 12 disseram que consideram que
o trabalho realizado é resultado do prdprio planejamento.

Essa questdo referente a impressdo do trabalho como produto ou ndo de seu
planejamento nos remete ao nivel de autonomia que possuem. Para falarmos de autonomia do
professor, € igualmente importante refletirmos sobre a autonomia da escola na construgéo de
suas propostas. O artigo 4° das DCNEIs aponta que as propostas pedagogicas devem ter a
crianga como centro do planejamento curricular. Sendo assim, tendo em vista que sao sujeitos
historicos e que constroem suas identidades nos contextos em que vivem, a comunidade de
cada escola deve planejar suas a¢des em consonancia com as caracteristicas e demandas da
comunidade atendida.

Segundo Krawczyk (1999, p. 113), uma das grandes vitorias no campo da politica
educacional foi “[...] a conquista da liberdade de acdo e de decisdo em relagdo aos 6rgaos
superiores da administracdo e a maior participagdo da comunidade escolar nos espacos de
poder da escola, por meio de instancias como os conselhos de escola”. Entretanto, o debate
sobre o conceito de autonomia da escola € complexo, tendo em vista que pode servir a
discursos diferentes e contraditorios. Para Azanha (s.d, p. 40), “[...] o principio da autonomia
escolar transformou-se numa expressdo vazia” por parte dos gestores que continuam tomando
decisbes que devem ser executadas de cima para baixo. Regimentos comuns para todas as
escolas, curriculo obrigatério, uso de material obrigatorio, controle do trabalho escolar por
meio de avaliacBes de amplo espectro, dentre outras acdes, sdo exemplos do esvaziamento da
noc¢do de autonomia.

Esse conceito associado a politica de descentralizacdo tem gerado uma maior
responsabilizacdo das escolas e dos professores sobre os resultados educacionais (SOUZA,
2003) e ndo questiona as condicdes objetivas oferecidas pelos sistemas de ensino para o
desenvolvimento do trabalho nas escolas, sendo confundida com o oferecimento de
determinadas condi¢des administrativas e financeiras. “D4 ao problema da autonomia uma
solugdo mecanica que esvazia a exigéncia pedagogica da autonomia de todo o seu significado
educativo” (AZANHA, s.d, p. 43).

Azanha (1998) aponta que essa autonomia da escola na construcdo do préprio projeto
pedagdgico tende a sofrer interferéncias dos orgdos da administracdo local que possui uma
dificuldade em compreender as especificidades das escolas. Sendo assim, lancam mao de

estratégias de homogeneizagdo por enxerga-las como idénticas ou muito semelhantes, neste
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caso, entendemos que a adocdo de SPE para uma rede publica € um dos exemplos que ilustra
essa visao homogeneizante do Poder Executivo.

No presente estudo, defendemos uma autonomia escolar dentro de uma perspectiva
democratica, como algo que ndo é implantado, mas conquistado e reivindicado pela escola
(AZANHA, s.d). Exige reflexdo sobre a propria organizagdo, associada ao estabelecimento de
consensos e compromisso da comunidade educativa no cumprimento dos objetivos e
estratégias para o alcance dos fins da educacdo. Constroi-se uma identidade que contribui para
a construcdo de um projeto pedagdgico proprio.

Gama e Terrazzan (2013) defendem que a atuacdo do professor deve partir de um
compromisso ético com a sociedade e que atribua sentido a formacdo dos alunos na escola.
Tal compromisso se efetiva por meio da implantacdo de um projeto pedagdgico que nédo
ocorre somente pelo desejo dos docentes, mas por acbes apoiadas em conhecimentos e
saberes que permitam a analise de diferentes situacdes, para que sejam transformadas em
beneficio dos alunos. Sera a consciéncia ética do professor que colocara em suspenso as
prescricdes para que sejam interpretadas e selecionadas, a fim de que possa cumprir com sua
funcdo social. O uso de sua autonomia permite desenvolver um trabalho em que responda e
seja coerente com expectativas dos alunos, familia e comunidade.

No caso dos participantes da presente pesquisa, a maioria (40) considera somente
parte do trabalho como resultado de sua producéo, isso pode se dar pelo fato de que mesmo
em contextos de organizagdo burocratica do trabalho “subsistem zonas intermediarias, em que
os trabalhadores tém mais autonomia, mas essas zonas sao um pouco como os fios de uma
rede: sdo bem marcadas e bem delimitadas” (TARDIF; LESSARD, 2007, p.43). Essa
sensacdo pode advir da autonomia que possuem para desenvolver os projetos propostos pela
Secretaria Municipal de Educacio®®, tendo em vista que os caminhos para a sua execucao sao
decididos pelo grupo de professoras de cada instituicdo. Além disso, hd um poder de decisao
sobre as atividades que sdo realizadas nos horarios em que nao estao utilizando o SPE.

Com relagdo as 12 respostas que indicam que o trabalho realizado é resultado do
préprio planejamento, entendemos que essa perspectiva pode estar ligada aos saberes da
experiéncia que foram construidos ao longo da vida e do trabalho docente, e que sdo
utilizados cotidianamente para fundar o trabalho pedagdgico. Isso porque o professor
desenvolve sua pratica de maneira a dar um sentido proprio, pautado em seus conhecimentos

e no saber-fazer que foi construindo ao longo do tempo, desse modo, ndo se constitui num
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técnico que aplica e executa atividades produzidas por outras pessoas, mas decide, de modo
proprio, como fazé-las (ZIBETTI; SOUZA, 2007).

No cotidiano, o professor se depara com limites concretos para a realizacdo de
determinadas atividades e por isso as situagdes “[...] exigem uma cota de improvisacao e de
habilidade pessoal, bem como capacidade dc enfrentar situacfes mais ou menos transitdrias e
variaveis” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 228). Essa improvisagdo pode vir na
forma de ajuste ao nivel de desenvolvimento dos alunos, por meio de estratégias que
contribuam para a aprendizagem, dentre outras formas. Nesse sentido, Garcia, Corréa e
Arelaro (2012), ao analisarem o trabalho docente no contexto de uso de sistemas privados de
ensino e as relagcbes com as avaliagdes externas, verificaram que, no que se refere ao trabalho
pedagdgico em sala de aula, algumas professoras alegaram que também os docentes séo
autores do proprio trabalho, mesmo que ndo fosse em todos os momentos; o aprofundamento
de contetudos e planejamento de atividades extras foram citados como exemplos. Essa
margem de intervencgdo “permitida” em sala de aula pode ser compreendida como espaco de
autonomia e producao do proprio trabalho.

Somente uma pessoa alegou ndo sentir que seu trabalho é produto do seu
planejamento, e por isso pode sentir-se alijada das atividades que executa. 1sso porque pode
sentir-se expropriada do processo de planejamento do préprio trabalho. Jimenez-Jaén (1991),
ao analisar o trabalho educacional a luz do modo de producdo capitalista, destaca como um
dos resultados [...] o parcelamento das tarefas, a rotinizacdo do trabalho, o excesso de
especializacdo, a hierarquizacdo [...] isso inclui, inclusive, a expropriacdo dos conhecimentos
necessarios para a producdo do seu trabalho, o que faz com que sejam considerados
desqualificados. Essa logica interfere no trabalho educativo por meio da:

[...] introducdo de materiais e técnicas didaticas e organizativas na escola
(como os materiais curriculares baseados na programacdo por objetivos,
técnicas padronizadas de diagnéstico e avaliagdo, pacotes educacionais
programados para 0 ensino por computador, o aparecimento de
"especialistas”, o fortalecimento de medidas hierarquizadoras e sistemas dc
"promoc¢do interna" entre o professorado) e, em geral, todas aquelas
propostas integradas no que se tem denominado o modelo "“tecnocratico™ na
educacdo, tem-se produzido uma modificagdo essencial das condigdes de
trabalho dos professores que supbe, para estes, verem-se forcados a uma
crescente desqualificacdo, excluidos das funcGes de concepcdo ¢ de
planejamento de seu trabalho e reduzida sua capacidade de controle, o que 0s
forca a depender das indicacGes e decisGes tomadas pelos especialistas e
administradores (JIMENEZ-JAEN, 1991, p. 76).

1% Na segdo Metodologia, mencionamos os projetos anuais que sdo desenvolvidos a pedido da Secretaria Municipal de
Educacéo.
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Essas modificacbes incorporadas pelos sistemas educacionais, mencionadas por
Jimenez, contemplam os processos pelos quais 0s municipios tém passado com a aquisi¢do de
Sistemas Privados de Ensino-SPE. Parte de um modelo hierarquizado e tecnocrata que nédo
inclui o professor no planejamento e que também néo oferece acesso a um conhecimento que
possa fazer com que se aproprie e produza o préprio trabalho.

Garcia, Corréa e Arelaro (2012) mostram que, em geral, os SPEs s&o adquiridos por
decisdo unilateral dos gestores municipais. As empresas apresentam um padrdo para
elaboracdo de planos de ensino que devem obedecer a um sequenciamento dos conteddos
presentes nas apostilas e por isso entende-se que a adocdo do SPE impactou fortemente o
trabalho docente. Para as autoras, a:

[...] adocdo do sistema privado de ensino, apesar dos esfor¢os observados
por parte de alguns profissionais no &mbito das escolas, representa estimulo
significativo ao esvaziamento dos espacos coletivos de planejamento e
organizagdo do trabalho, ou a inibigcdo de que espacos e periodos previstos
para encontros dos profissionais possam se  constituir como
potencializadores do trabalho coletivo (GARCIA; CORREA,;
ARELARO, 2012, p. 13).

Observamos, assim, que um grupo maior reconhece certa autonomia na producéo do
préprio trabalho. De acordo com a literatura apresentada, podemos supor que acreditam que
h& um espaco de atuacdo em sala de aula que ndo pode ser totalmente determinado pelo uso
do SPE. Temos um grupo que entende o trabalho como produto do préprio planejamento e,
possivelmente, compreende que a margem de autonomia que envolve as tomadas de deciséo
em sala de aula seja suficiente para que se sintam autoras do proprio trabalho.

Entretanto, entendemos que ter o trabalho como produto de nossas realizagcdes nao
significa ter um espaco de decisdo sobre como aplicar determinado plano de ensino
desenvolvido por especialistas. Requer uma conquista, por parte da escola, da autonomia para
pensar em sua organizacdo e formas de cumprimento dos objetivos educacionais. 1sso
significa ter espagos coletivos para planejamento do Projeto Pedagdgico baseado nas
DCNElIs, que reconhecam as diferentes demandas e caracteristicas da comunidade, bem como
os limites e possibilidades organizacionais da escola para planejar o caminho das diferentes
experiéncias de aprendizagens infantis.

Ap0s analise da participacdo das docentes no planejamento do seu trabalho, o tépico
seguinte apresenta dados sobre a participacdo na constru¢do do Projeto Politico-Pedagogico

institucional.
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5.2.2. A construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico institucional

Essa questdo era composta por dois momentos, no caso de resposta negativa. No
primeiro se perguntou sobre a participacdo da profissional na construcdo do Projeto Politico-
Pedagogico da instituicdo na qual trabalha. Nove disseram que participaram da construcéo e
44 disseram ndo ter participado. Em caso de resposta negativa, foi perguntado para o(a)
profissional se saberia dizer quem elaborou o Projeto Politico-Pedagdgico - PPP. Neste caso,
trés responderam que o PPP foi elaborado pela Secretaria Municipal de Educacdo, quatro
disseram ter sido a diretora da instituicdo, uma apontou que foi construido por um grupo de
professores, uma indicou a comunidade escolar, uma alegou ter sido construido pela
Secretaria de Educacgéo, grupo de professores e comunidade escolar, e 34 alegaram ndo saber
guem havia construido o PPP da escola.

Dentre os participantes, 34 profissionais ndo participaram da producdo do Projeto
Pedagdgico da escola e desconhecem a histéria de sua construgdo. Isso nos leva a pensar que,
além de ndo serem chamados para participar do planejamento, ndo houve uma acdo para
apresentacdo do Projeto, nem sua histéria de elaboracdo. Ndo deve haver um padrdo de
trabalho estabelecido pela rede para a construcdo do Projeto, tendo em vista que duas
indicaram a comunidade escolar, duas alegaram que foi um grupo de professores e quatro que
havia sido a diretora da instituicdo. Uma hipétese que podemos levantar € de que o Projeto
Pedagdgico existente em cada escola é um documento que serve somente como instrumento
burocrético.

A construcdo de um projeto pedagogico exige uma profunda reflexdo da comunidade
escolar sobre as finalidades da escola, assim como a clareza do seu papel na definicdo de
caminhos e ac¢des a serem realizados pelos envolvidos com o processo educativo. Ele precisa
atender as diferencas existentes entre seus diversos atores, €, portanto, fruto de um processo
participativo, de reflexdo e investigacdo. Além disso, envolve um esfor¢o coletivo de selecdo
de valores, busca de pressupostos tedricos e metodologicos, identificacdo das aspiracfes das
familias em relacdo ao papel da escola, sendo também necesséaria a analise do contexto
externo (VEIGA, 2004). Veiga defende a importancia de um projeto pedagdgico de qualidade
nascer da propria realidade, ser exequivel, prever as condi¢cdes de desenvolvimento e
avaliacéo, favorecer a acdo articulada de todos os envolvidos com a realidade da escola e ser
construido continuamente.

Ao considerar a gestdo democratica no ambito escolar, Veiga (2004) afirma que se

deve repensar a estrutura de poder da escola, de maneira a permitir a pratica da participacdo
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coletiva. Uma participagdo que evidencie a reciprocidade, a solidariedade e a autonomia,
anulando a dependéncia de 6érgdos intermediarios que elaboram politicas educacionais, das
quais a escola é mera executora. A autora ainda afirma que o Projeto Politico-Pedagogico nédo
apenas mostra a identidade da escola, mas também exige de educadores, funcionarios, alunos
e pais a definicdo de seus fins: o tipo de escola que almejam e qual cidaddo que pretendem
formar. Considerando a participacdo da familia na efetivacdo da Gestdo Democratica e a
qualidade da educacéo, Paro (1997) aponta que, para desempenhar sua funcéo, a escola deve
buscar a continuidade entre a educacdo familiar e a escolar; uma participacéo da populacédo na
escola. Essa participacdo diz respeito, em especial, aos pais e responsaveis pelos alunos no
oferecimento de ocasifes de diadlogo, de convivéncia verdadeiramente humana e de
participacdo na vida da escola.

Ainda sobre a gestdo democratica e participacdo da familia, Angotti (2006)
acrescenta a necessidade de um novo perfil de gestor educacional, além de compreender essa
participacdo coletiva na elaboracdo do Projeto Pedagdgico como um espaco de formacéo
profissional que subsidia o enfrentamento dos desafios cotidianos nas instituicdes de educacao
infantil. Deve-se reconhecer a importancia do fortalecimento de vinculos entre os
profissionais, pais e comunidade, em razdo da capacidade de enriquecer e ampliar, inclusive
“[..] enriquecerdo e ampliardo a profissionalidade do educador(a) infantil e do gestor, criando
parceiros para a partilha de responsabilidades com a formagéo e o desenvolvimento infantil,
bem como com projetos mais claros e melhor definidos sobre a sociedade que se quer seja
implementada” (ANGOTTI, 2007, p. 357).

Cabe considerar o que foi apontado por Kramer (1997) de que a pratica educativa
ndo se transforma a partir de propostas bem escritas, pois a busca por um trabalho de
qualidade passa por melhoria das condicdes de trabalho e salario, formas que viabilizem a
ampla participacdo da comunidade na producdo da proposta, que envolve confrontos e tempo
para a tomada de decisdes, além das buscas de solucOes e reflexdes sobre as experiéncias
realizadas. O Projeto Pedagogico, segundo Kramer (1997, p. 19), “Nasce de uma realidade
que pergunta e ¢ também busca de uma resposta” por meio do estabelecimento de um
determinado caminho. Essas propostas sdo situadas histérica e socialmente, e por isso
apresenta o lugar de onde se fala, com os valores presentes. E a busca e resulta de um
processo de emancipacédo cultural que envolve a aprendizagem e exercicio da cidadania.

Esse alto nimero de respostas obtidas demonstra o desconhecimento das professoras

e professor sobre o Projeto da escola e mostra que essa pratica de aquisi¢do de sistemas
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privados de ensino fere o artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996a), pois este instrumento legal apresenta os principios que devem reger as
normas da gestdo democratica, tais como, no inciso | - participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do Projeto PedagOgico da escola. Essa elaboracdo implica num
processo decisério coletivo, sobretudo com relagcdo aos conteldos e meios para organizar o
ensino por parte da comunidade escolar.

A adocdo de um SPE pelo municipio esvazia a necessidade da constru¢do de um
Projeto Pedagogico, pois abre mao das decisdes sobre o projeto, os objetivos e fins da
educacao infantil e assume os fundamentos politicos e filoséficos propostos pelo material da
empresa. Impede 0 uso dos espacos institucionais como local de formagéo dos profissionais
da educacdo infantil, ndo promove o aprendizado e exercicio da cidadania como forma de
emancipacao.

Desse modo, observamos a impossibilidade de gerir democraticamente um Projeto
Pedagdgico no contexto de compra de um SPE por varias razGes, dentre elas: (1) a decisdo
unilateral do sistema municipal de ensino sobre sua aquisicdo; (2) a auséncia de um espaco
coletivo de discussdo da educacdo como instrumento de emancipacdo e construcdo da
cidadania; (3) ignora as demandas das familias e criancas; (4) ignora as caracteristicas e niveis
de desenvolvimento das criancas; (5) descumpre documentos mandatdrios que sdo resultados
de uma ampla discusséo entre especialistas e movimentos sociais.

Adrido et al. (2009), ao analisarem a aquisicdo dos SPEs pelos municipios paulistas,
verificaram que os dirigentes municipais justificam essa escolha sob a alegacdo de
padronizacdo dos projetos pedagégicos. Procuram, assim, uniformizar os processos para que
ndo haja desigualdade entre as escolas:

Se tal motivacao revela uma preocupacdo com a possibilidade de que agdes
diferenciadas gerem qualidade também diferenciada, por outro lado, incide
sobre a autonomia de escolas e docentes frente a organiza¢do do trabalho
pedagoégico ao retirar-lhes, como assegura a LDB, a possibilidade de
organizarem suas praticas a partir de necessidades locais ou iniciativas
proprias (ADRIAO, et al., 2009, p. 810).

A uniformizacdo em busca de uma suposta qualidade fere o Artigo 14, quando
determina que os sistemas de ensino devem definir normas para a gestdo democratica, e que
como principio devem garantir a participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracéo do
projeto pedagoégico da escola (Inciso I). A melhoria da qualidade ndo vira da
homogeneizacdo, mas de projetos que atuem de forma a considerar as desigualdades sociais e

educacionais, nas diferentes instituicdes com vistas & sua superagdo. Ao instituir um projeto
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homogéneo, de cima para baixo, retira-se a possibilidade de as escolas se emanciparem, de
suas equipes se aperfeicoarem na direcdo de exercitarem a cidadania e o dialogo. Exclui
também a possibilidade de que trabalhos interessantes possam ser produzidos, tanto por parte
dos profissionais da educacdo quanto por parte das criancas.

Assim, ap6s levantarmos os dados sobre a participacdo docente na construcdo do
Projeto Politico-Pedagdgico-PPP, buscamos interroga-las sobre a relacdo entre o PPP da
escola em que atuam, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil —
DCNEIs. No caso de conhecerem ambos os documentos, deveriam responder se o PPP

contempla as orientagdes contidas nas DCNEIs, como observamos a seguir.

5.2.3 O Projeto Pedagdgico e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil

Nesse caso, os resultados foram: duas questdes em branco; 11 alegaram nao conhecer
as DCNEIs nem terem lido o PPP da institui¢do; sete disseram ndo conhecer o documento das
DCNEIs e que por conheceram somente o PPP ndo saberiam afirmar se contempla; 26
disseram conhecer as DCNEIs, que ndo tinham lido o PPP da escola; sete alegaram terem lido
0 PPP e conhecerem as DCNEIs, por essa razdo afirmavam que o Projeto contempla o que
esta posto pelas Diretrizes. Destas, apenas trés apontaram os aspectos contemplados pelo PPP:
desenvolvimento integral (fisico, social, psicoldgico) e a flexibilidade do curriculo.
Verificamos assim que 33 docentes alegaram conhecer as DCNEIs, e 18 ndo a conhecem.
Com relacdo ao PPP, 14 disseram conhecer o documento, e 37 ndo conhecerem.

Com relacdo as DCNElIs, entendemos como preocupante o fato de 18 docentes nédo
conhecerem o documento, o0 que nos da indicios de que as Diretrizes ndo foram discutidas e
analisadas na formacéo inicial, e nem tampouco na continuada. Entendemos que, desde a
primeira publicacdo das DCNEIs em 1999, o Ministério da Educacdo nao destinou 0s mesmos
esforcos de divulgacdo que aqueles realizados quando do lancamento do Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil- RCNEI (BRASIL, 1998). Nos anos seguintes a
sua publicagéo, Cerisara (2002) relembra o Projeto dos Parametros em Acdo, que articulado
ao Referencial foi elaborado segundo o Ministério da Educacdo para incentivar o
desenvolvimento profissional dos professores, de maneira articulada a implantacdo do
RCNEI. Nesse caso, 0s municipios que quisessem receber o pacote de formacdo em suas
cidades deveriam optar por implementar o documento, transformando uma proposta que se
dizia ndo obrigatéria, em obrigatoria. Entretanto, apesar de compreendermos que o0

Referencial foi um documento mais acessivel as redes municipais, ndo se justifica que os
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cursos de Pedagogia e as equipes técnicas das Secretarias de Educacdo ndo tenham trabalhado
com esse documento junto aos alunos e profissionais da Pedagogia.

Com relacdo ao PPP, 37 profissionais disseram ndo conhecer, 0 que nos parece
corroborar a ideia de que se tornou um documento burocratico, e que o Unico PPP em
vigéncia é aquele que estd implicito no material apostilado. A proposta pedagdgica é um
plano que orienta as ac¢Oes das instituicdes a partir da definicdo de metas do que se pretende
para o desenvolvimento das criancas e resulta de um processo coletivo e democratico
(BRASIL, 2010). Essa proposta deve objetivar a garantia de acesso por parte da crianca a
“[...] processos de apropriagéo, renovagao e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criancas”
(BRASIL, 2010, p. 18). Deve, ainda, observar as Diretrizes para que o trabalho desenvolvido
garanta o cumprimento da funcdo sociopolitica e pedagogica:

Oferecendo condigdes e recursos para gque as criangas usufruam seus direitos
civis, humanos e sociais;

Assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a educacéo e
cuidado das criangas com as familias;

Possibilitando tanto a convivéncia entre criangas e entre adultos e criangas
quanto a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas;
Promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as criangas de
diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia;

Construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relacbes de dominacdo etéria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa
(BRASIL, 2010, p. 17).

Essas descriches servem para balizar o planejamento da Proposta institucional e,
como dito anteriormente, compreendermos que o processo democratico de construcao coletiva
é também um espaco de formacdo pessoal e profissional para toda a equipe escolar. Dessa
perspectiva coletiva e cooperativa emerge uma participacdo ativa da comunidade escolar
(profissionais, pai e comunidade externa), “numa defini¢do tecida em termos do que se possa
e deva esperar para a formagdo da infincia nas institui¢des educacionais” (ANGOTTI, 2007,
p. 360).

Dos profissionais que disseram conhecer os dois documentos (7) e que afirmaram
que o PPP contemplava o que esta prescrito nas DCNEIs, somente quatro apontaram quais
aspectos sao encontrados no projeto. Duas indicaram que o PPP contempla o desenvolvimento

integral, fisico, psicologico e social (P 2 e P 6). Ao consultarmos as Diretrizes, verificamos a
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mencdo ao desenvolvimento integral no Artigo 3°, quando trata da concepg¢do de curriculo
como conjunto de préticas que articulam experiéncias e conhecimentos de maneira a
promover o desenvolvimento integral. Essa integralidade aparece no documento quando trata
das garantias que devem estar presentes na Proposta Pedagogica, tal como a “a educacdo em
sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo educativo”
(Artigo 89, inciso I). Nesse caso, temos informacdes de que a rede pratica a divisao entre o
cuidar e educar por meio da contratacdo de diferentes profissionais: professoras trabalham
com atividades cognitivas e educadoras atendem as necessidades fisicas. Azevedo (2007)
observou em sua pesquisa:

[...] uma persisténcia do problema da separacdo entre cuidar-educar esta
relacionada ao ndo reconhecimento social dos profissionais docentes. Ou
seja: a concepcdo dicotdbmica de cuidado e educagdo, que permeia 0
imaginario dos professores de Educacdo Infantil, reforca uma imagem de
pouco (ou nenhum) “status social”, o que os leva a buscarem semelhangas
com as praticas pedagégicas do Ensino Fundamental, uma vez que nesse
nivel de ensino o professor “ensina conteudos” e ndo apenas ‘“cuida” das
criangas. Os professores da Educacdo Infantil consideram que o fato de se
assemelharem aos professores do Ensino Fundamental lhes proporcionaria
um status social mais elevado (AZEVEDO, 2007, p. 175).

Observamos, assim, a presenca de um paradigma que atribui menor valor as préaticas
educativas fundamentais de cuidado da crianga consigo mesma, igualmente fundamental para
a insercdo das criancas no mundo social. Quando observamos que os profissionais buscam
proximidade com o modelo do ensino fundamental, lembramos que as praticas educativas
nesse nivel de ensino devem também ser repensadas, tendo em vista que tendem a ignorar a
crianca e seu corpo. Segundo Azevedo (2007), a partir de uma pesquisa com formadores de
profissionais de educacédo infantil, verificou que os cursos de Pedagogia tendem a enfatizar a
preparacdo tedrica negligenciando a relacdo entre teoria e pratica. O que ocorre,
frequentemente, é que deixam aos estagios a incumbéncia do aprendizado sobre como se deve
agir na pratica. Compreendemos que existem experiéncias que buscam a constante articulacdo
entre teoria e pratica, nos diferentes cursos, entretanto devemos considerar o volume de
professores oriundos dos cursos privados, que tradicionalmente separam as disciplinas
tedricas dos estagios, e tendem a tratd-los de forma burocratizada, como ja apontado na
presente secao.

Com relagdo a mencéo do desenvolvimento psicoldgico e social, ndo observamos a
referéncia direta a essa dimensdo, apesar de estar presente de forma implicita na visdo de
educacao e desenvolvimento presentes nas DCNEIs. Sobre o desenvolvimento fisico, 0 inciso

Il (Artigo 8°), ao tratar dos objetivos da Proposta Pedagdgica, inclui “a indivisibilidade das
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dimensbes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica”. Ao tratar da garantia de
experiéncias que envolvam interagdes e brincadeiras, o documento destaca a promogédo “do
conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de experiéncias sensoriais,
expressivas, corporais que possibilitem movimentagao ampla”, que inclui a oportunidade de
exprimir-se individualmente, ter os ritmos e desejos respeitados (Inciso I, Artigo 9°).
Novamente, identificamos algumas contradi¢cdes com as informagdes recebidas pela rede, pois
temos registros de que as criancas que frequentam a pré-escola por meio periodo permanecem
a maior parte do tempo em sala de aula, sentadas a trabalhar em atividades realizadas em
mesas.

Uma profissional alegou acreditar que todos os aspectos das DCNEIs sé&o
contemplados pelo PPP, em especial a flexibilidade (P 12), mas ndo explica a que tipo de
flexibilidade se refere. A flexibilidade pode ser entendida como respeito aos diferentes ritmos
e desejos das criancas (Inciso I, Artigo 99), respeito as singularidades e caracteristicas
culturais (Inciso I, Artigo 6°), respeito e valorizacdo das formas de organizacao das familias
(Inciso 111, Artigo 8°). Essas questdes se referem a quebra de paradigmas relativos ao
desenvolvimento das criancas, assim como preconceitos arraigados nas diferentes sociedades,
que sdo formados ao longo da nossa vida e precisam ser trabalhados nos profissionais da
educacdo. Um processo de reflexdo sistematica que deve ser feito nos espacos de formacao
inicial e continuada, por meio da aquisicdo de novos conhecimentos e trocas de experiéncias
com o0s outros. Uma professora (P 16) parecia ndo saber, exatamente, a qual documento nos
referimos, tendo em vista que alegou “Foi realizado o planejamento anual do maternal no qual
atende o que o PCN da Educacao Infantil pede ser contemplado com a idade” (P16)20. Nesse
caso, nos parece que a professora se refere ao Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil- RCNELI.

Dado o numero elevado de profissionais que nao conhecem as DCNEIs, entendemos
que estes ndo possuem elementos para avaliar se seu trabalho pedagdgico esta em
consonancia com os principios e fundamentos estabelecidos nacionalmente. Além disso,
destacamos 0 quanto esse documento vem sendo negligenciado, considerando que nem o
edital do processo de selecdo, apresentado na secdo de metodologia, incorporou como um

conhecimento fundamental para o trabalho na educacéo infantil.

2 As professoras/professor foram identificadas(o) pela letra P, sequindo de um nimero atribuido na sequéncia
realizada na tabulac&o.
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As Diretrizes estabelecem normas a serem observadas na organizacdo dos Projetos
Pedagdgicos, pois apresentam principios, fundamentos e procedimentos que orientam as
politicas publicas e a elaboragcdo, planejamento, execucdo e avaliagdo de propostas
pedagdgicas e curriculares. Foram definidas pela Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacédo e estdo articuladas as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo
Bésica. No entanto, o alto nimero de profissionais que ndo conhecem o Projeto Pedagdgico
de suas instituicbes, nem as DCNElISs, revela problemas na implantacdo das politicas publicas,
possivelmente por falta de coordenacdo das esferas Federal, Estadual e Municipal, na
divulgacdo e implantagdo de tais documentos. Destacamos, sobretudo, a responsabilidade dos
municipios na divulgacdo e implantacdo dos documentos produzidos pelo Ministério da
Educacao.

Desse modo, apds levantarmos os dados sobre o conhecimento do PPP e das
DCNEIs pelas professoras e professor, o proximo topico trata sobre como concebem o
cumprimento das DCNEIs nas préaticas institucionais. As questdes iniciais demandam
conhecimento de parte do contetdo do documento, pois como apontado na secdo de
metodologia, as diretrizes devem ser observadas nas propostas pedagogicas das instituicoes de
educacao infantil e por isso acreditamos que tal documento teria de fazer parte do repertério
de conhecimento dos professores. Com relacdo as questdes sobre o cumprimento das
Diretrizes nas préaticas institucionais, a constru¢do do texto procurou se ater as DCNEIs, de
forma a permitir que mesmo as professoras que ndo possuiam conhecimento sobre o

documento tivessem condi¢des de avaliar se as instituicdes realizam tais praticas.

5.3. Sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil

Na apresentacdo dos resultados, trazemos excertos e frases completas transcritas dos
questionarios, sem nenhum tipo de correcdo gramatical ou ortografica do texto original que
representa 0 conjunto de respostas em cada categoria. Preocupou-nos o alto numero de
respostas em branco, o que corrobora os dados anteriores de que 18 participantes alegaram
ndo conhecer as DCNEIs. Além disso, € possivel que questdes que avaliem o conhecimento
que elas possuem sobre determinado documento possam gerar alguma resisténcia ou
desconforto, tendo em vista que parece se caracterizar como prova; 0 que pode ser sido
agravado pelas condicdes de coleta de dados, que foi viabilizada pelas supervisoras da
secretaria municipal. O nimero alto de questdes em branco também pode ser explicado por

alguma dificuldade de expressao escrita, ou algum outro tipo de resisténcia a pesquisa.
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Gil (1999) destaca que alguns participantes podem ndo estar motivados a dar as
respostas solicitadas, e outras podem se sentir ameacadas ao serem questionadas sobre
determinados assuntos. 1sso porque existem questdes que por sua forma ou natureza sao
capazes de criar constrangimento aos respondentes, e que fazem com que algumas pessoas
deixem de responder, ou respondam de maneira inapropriada; neste caso, utilizam
mecanismos inconscientes para se defenderem de situacbes que julgam ameacadoras. Para
minimizar esse quadro, € importante criar estratégias, tais como: enfatizar o anonimato,
acentuar a confiabilidade e enfatizar a importancia das respostas, assim como fizemos nos
procedimentos de coleta de dados.

Apresentamos o conhecimento das professoras sobre 0s conceitos de crianga,
infancia e educacdo infantil presentes nas DCNEIs. A seguir, o Quadro 6 sintetiza as

categorias tematicas identificadas neste item.

Quadro 6: Categorias tematicas levantadas a partir das andlises das respostas abertas

Questao

Categorias tematicas

Como a crianga é entendida pelas
Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo
Infantil-DCNEI?

Categoria tematica 1: A crianga como ser integral
Categoria tematica 2: A crianga como ser em desenvolvimento

Categoria temdtica 3: A crianca como figura central do processo

educativo

Como a infancia é entendida | Categoria tematica 1: Infancia como periodo Unico da vida

?
pelas DCNEIs? Subcategoria tematica 1: Infancia como periodo que deve ser

respeitado

Subcategoria tematica 2: Infancia como periodo que deve ser
reconhecido, para ser bem trabalhado

Categoria temética 2: Infancia como periodo preparatério para as
etapas seguintes

Categoria temética 1: Educacdo infantil como periodo da vida da
crianga, e do processo educativo.

Qual é a concepcéo de educacéo
infantil presente nas DCNEIs?

5.3.1. Como a crianca ¢é entendida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil-DCNEI?

Dentre os 53 participantes, 26 ndo responderam a essa questdo e seis ndo foram
categorizadas, tendo em vista que as respostas fugiram do tema (18 ja haviam dito na questédo
anterior que desconheciam o documento, e oito profissionais que disseram conhecer as
DCNElIs optaram por ndo responder a questdo). Das 21 respostas analisadas, identificamos
trés categorias teméticas: Crianga como um ser Unico e integral, Crianga como um ser em

desenvolvimento e Crianga como um ser que deve ser estimulado.
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Categoria tematica: A crianca como ser integral

Nessa categoria, foram reunidas cinco respostas de professoras que apontaram que as
DCNEIs entendem a crianga “Como um ser integral, levando em conta os aspectos sociais,
intelectuais, psicologicos e pedagogicos”, [...] capaz de aprender em diversos ambientes
através do desenvolvimento social, intelectual, psicologico e fisico” (P2) e que deve ser “[...]
¢ entendida em sua totalidade, com suas especificidades” (P8) e “[...] deve ser respeitada em
suas individualidades e particularidades” (P50).

Essas respostas vao em direcdo a visdo de criangca como uma pessoa que deve ser
entendida na sua totalidade, e por isso a educagdo deve considerar essa visao integrada que
inclui o cuidado de maneira indissociavel ao processo educativo, o que corrobora parte do que
trazem as DCNEIs. Esse olhar para a crianga completa inclui a “indivisibilidade das
dimens@es expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da
crianga”, o espago para a expressdo da individualidade, bem como o respeito pelos ritmos e
desejos das criancas (BRASIL, 2010, p. 19). Ao mencionarem o respeito a individualidade e
particularidades, isso envolve as “especificidades etarias, das singularidades individuais e
coletivas das criancas, promovendo interacfes entre criancas de mesma idade e criancas de
diferentes idades” (BRASIL, 2010, p. 19).

As criancas estdo sempre a procura de desafios, na busca da compreensao de mundo
e de si, € competente na linguagem e na comunicacdo, é ativa, faz criticas, se apropria da
cultura de maneira a participar e produz mudancas nos sistemas nos quais esta inserida. Sao
capazes de expressar pensamentos e sentimentos por meio de diferentes linguagens, e para
iISso precisam ser apoiadas pelos adultos (OLIVEIRA, 2010; RINALDI, 2002). Segundo
Rinaldi, a crianca € um sujeito social protagonista de uma série de a¢des e busca entender as
relaces e conexdes sobre diferentes situacdes por meio da elaboracdo de hipdteses, podendo
envolver outras criancas nas diferentes investigacdes. “Assim a crianga busca compreender o
mundo e a si mesma, testando de alguma forma as significacdes que constréi, modificando-as
continuamente em cada interacao, seja com outro ser humano, seja com objetos” (PARECER
CNE N° 29/2009, p. 7). Além de se apropriar de uma cultura, a crianga o faz de uma maneira
prépria, construindo cultura.

Segundo Prado (1999, p. 112), ha uma parte da psicologia que ainda enxerga a
crianca de maneira fragmentada em areas de desenvolvimento, tais como [...] “cognitivo,
social, afetivo, linguistico, sensorial, motor [...] desvincula-a do ambito social como alguém

impermeavel as relagdes de classe, de género, de etnia”, entendendo-a como um vir-a-ser,
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uma pessoa em processo de desenvolvimento para uma vida “social, adulta e produtiva”.
Considerar a crianga na sua integralidade envolve ter um projeto que estabeleca praticas
cotidianas que considerem a cultura, sadde, justica e assisténcia social, a educacéo e o cuidado
que ndo prescindem das funcdes educacionais (BARBOSA, 2009). E considerar as
contradi¢des inerentes aos espagos coletivos que permitem aprender a conviver, além de
redimensionar os conflitos e buscar 0s consensos, com vistas ao oferecimento de experiéncias

enriquecedoras para as criancas.

Categoria tematica: A crian¢a como ser em desenvolvimento

Essa categoria tematica retne as 12 respostas que fazem referéncia a crianga como
um ser que estd em desenvolvimento, e que por essa razdo precisa de um ambiente que a
estimule para o desenvolvimento de habilidades de maneira integral: “Como alguém que esta
em desenvolvimento e para que possa desenvolver suas habilidades, precisa ser estimulada
dentro do ambiente em que esta inserida” (P4) “Como ser unico que necessita ser
desenvolvida de forma integral” (P6). Essa formacdo integral foi apresentada em outros
momentos com a exigéncia de colocar em ac¢do “[...] cuidados e atividades pedagogicas,
ludicas, com objetivo de desenvolver suas potencialidades” (P17). Destacamos, ainda, a
resposta sobre a crianga ser “[...] entendida como uma pessoa em desenvolvimento, onde
devemos ensinar as diferentes linguagens para formar um cidadao integral” (P47).

Essas respostas integram a visdo da crianca em desenvolvimento, com as a¢fes que
devem ser colocadas em préaticas para o desenvolvimento de potencialidades. Contudo, nédo
mencionam a necessidade de articulacdo entre as “experiéncias e os saberes das criancas com
os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral” (BRASIL, 2010, p. 12). Esse
trabalho para o desenvolvimento integral, segundo Angotti (2007) refere-se ao oferecimento
de condic0es [...] que ultrapassem a mera preocupacdo com o cuidado ou a alfabetizagéo [...]
ou com qualquer tipo de preocupacdo com a formacéo voltada para o futuro.

Proporcionar um desenvolvimento integral para a crianga inclui outros aspectos
presentes nas Diretrizes, tais como, “a educagdo em sua integralidade, entendendo o cuidado
como algo indissociavel ao processo educativo”, o que se torna um desafio para uma rede que
distingue professores de educadores, e a “a indivisibilidade das dimensdes expressivo-motora,
afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural da crianga” (Incisos I e II, Artigo

8°). Desenvolver as potencialidades das criangas inclui a apropriacdo de historias dos povos
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“indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e¢ de outros paises da América”, além do
reconhecimento da identidade “étnica e a lingua materna como elementos de constitui¢ao das
criangas”.

O desenvolvimento integral envolve a alfabetizacdo de mundo e a insercdo da
crianca no mundo do conhecimento de maneira significativa e experienciada (ANGOTTI,
2006). Entretanto, a autora aponta que a desinformacéo sobre a infancia vem gerando préticas
pedagdgicas inadequadas que se concretizam em atividades preparatorias para 0 €ensino
fundamental e por isso a alfabetizacdo precoce para leitura e escrita, e muito tempo de
atividade dentro de sala de aula. Essa descri¢do corrobora o que observamos até o0 momento, a
partir da andlise do Sistema Privado de Ensino, e do tempo que as criangas pré-escolares
passam realizando atividades académicas dentro de sala de aula.

Quando defendemos praticas voltadas para o desenvolvimento integral, nos
referimos a dimensdes de diferentes ordens:

O desenvolvimento harménico e integral da personalidade da crianca
implica, portanto, o reconhecimento de exigéncias de ordem material e, mais
ainda, ndo-material, as quais correspondem a constante atencdo e a
disponibilidade por parte do adulto, & estabilidade e a positividade das
relacOes, a flexibilidade e a adaptabilidade a novas

situagbes, ao acesso a mais ricas interacOes sociais, a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias, a possibilidade de exploracédo, de descoberta,
de participacdo e de comunicacdo, a conquista de autonomia, a atribuicdo de
sentido as experiéncias; tudo isso em um intenso clima de afetividade
positiva e de alegria ladica (FARIA, 1995, p. 71).

Assim, lancar mdo de praticas voltadas para o desenvolvimento integral e das
potencialidades das criangas requer alargar a visao de crianca, de desenvolvimento infantil e
das fungdes da educacdo infantil. Desenvolver as potencialidades das criangas exige
reconhecer as potencialidades expressivas e compreendé-las como produtoras de cultura. Essa
compreensdo requer perceber que a crianga esta sempre pronta a atribuir novos sentidos aos
objetos e situacdes construidos pela cultura hegeménica (FARIA, 1995).

Para Rinaldi (2002), quando partimos de uma visdo de crianga que precisa ser
desenvolvida na sua integralidade, e que esta em processo de elaboragdo de mundo com seus
parceiros, precisamos de um planejamento do espaco e do tempo que procure acolher todos os
participantes do processo educativo. Para o desenvolvimento integral das criangas, deve-se
considerar o sistema que as envolve, que inclui estabelecer uma harmonia com as referéncias
culturais que possui, assim como com a familia. Para a autora, a instituicdo educativa deve se
reconhecer como um sistema de relagGes, que envolve as criangas, suas familias, 0s espacos

nos quais as criangas vivem, assim como a sociedade. No caso dos professores, estes precisam
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de apoio de toda a rede municipal de ensino “para que ele se torne o professor de que a
crianga precisa” (RINALDI, 2002, p. 79).

Categoria tematica: A crianca como figura central do processo educativo

Nessa categoria tematica, as quatro respostas giraram em torno da crianga como um
ser ativo que possui conhecimentos prévios e caracteristicas individuais que precisam ser
levados em consideragdo na organizagao do trabalho pedagogico. “A crianca traz
conhecimentos prévios, que o professor deve considerar para planejar suas aulas” (P29), e que
além dos conhecimentos prévios estdo “[...] em constante aprendizagem que precisa de
cuidados especificos” (P5), e por isso deve ser considerada como [...] sujeito ativo,
participativo, centro de todo processo educativo” (P12).

Entendemos que essas respostas parecem sugerir a nogdo de crianca como centro do
planejamento curricular, especialmente no que tange aos conhecimentos trazidos da vivéncia
fora da instituicdo. Uma crianca que se desenvolve nas interacdes, relacbes e praticas
cotidianas experienciadas com adultos e criancas de diferentes idades e que participam de sua
comunidade (OLIVEIRA, 2010). Ao considerar os saberes trazidos pelas criancas,
entendemos que sua atividade nédo se limita a incorporacdo passiva de contetdos ou elementos
da cultura. Ela busca, de maneira ativa, compreender 0 mundo e a si mesma por meio das
experiéncias com pessoas e objetos e das diferentes linguagens expressivas que possui, de
forma com que se aproprie da cultura de um modo préprio, atribuindo diferentes sentidos as
suas experiéncias (OLIVEIRA, 2010).

Para Angotti (2006), a crianga deve ser entendida como ser cultural, desde suas
primeiras manifestacdes com o mundo, por exemplo, por meio do choro, que com o passar do
tempo vai estabelecendo um vinculo, uma forma de comunica¢do com o adulto que cuida.
Este exemplo ilustra a nocdo da crianga ndo somente como produto de uma cultura, mas
produtora de cultura na sua relacdo com o mundo. Uma relacdo em que a crianca elabora
sentidos, constroi e/ou altera regras para as atividades, transgride e se opde de forma a definir
seus modos de participa¢do no mundo.

As respostas obtidas, apesar de considerarem os saberes trazidos pelas criangas, ndo
avangam para uma nogdo de sujeito historico e de direitos, “que constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura” (BRASIL,

2009a, Artigo 4°). Entender a crianga como sujeito historico, para entdo poder planejar o
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trabalho pedagdgico, requer observa-la e escuté-la, de modo a aprender as diferentes maneiras
de brincar, fantasiar, observar, experimentar, questionar e atribuir sentido, para tanto, é
necessario dar escuta e espacgo de participacdo aos pequenos.

Trabalhar com os saberes construidos pelas criancas implica questionar 0s
conhecimentos tidos como universais. Barbosa (2009) chama atencéo para o fato de que esses
conhecimentos sdo produtos culturais elaborados por determinados grupos, pertencentes a
determinados grupos sociais, etnias e género. Sao esses 0s grupos que um dia hierarquizaram
0 conhecimento, defenderam as diferencas entre homens e mulheres, negros e brancos, a
discriminacdo entre adultos e criangas e reforcaram a perspectiva adultocéntrica de
compreensdo de mundo. Desse modo, ¢ fundamental a “ampliacdo das concepgOes de
conhecimentos e saberes para além da fragmentagdo da racionalidade ocidental” para que
possamos compreender e valorizar o pensamento das crian¢as, como uma forma nao inferior a
do adulto, mas diferente (BARBOSA, 2009, p. 48).

A escuta envolve a disposicdo do adulto em aprender ao longo das trocas que
estabelece com as criangas e essa escuta tem centralidade na acdo pedagdgica, e lanca mao de
instrumentos como observacdo e registro que auxiliam no processo de compreensdo da
crianca. E compreender seus modos de falar, de atribuir sentido ao mundo, de brincar e lidar
com o corpo, dentre outros aspectos elaborados nos diferentes espagos de convivio. Essa
escuta ativa, acolhedora e responsavel dard suporte a crianca a desenvolver sua nogdo de
mundo, promover sua autonomia e autoestima, fornecendo elementos para sua insercdo em

sociedade de pertenca.

5.3.2 Como a infancia é entendida pelas DCNEIs?

Com relacdo ao conceito de infancia, 27 participantes deixaram essa questdo em
branco e trés respostas ndo foram categorizadas por terem fugido do tema. Dentre as 23
respostas analisadas, identificamos duas categorias tematicas: um grupo que indicou apenas a
Infancia como periodo unico da vida e um segundo que indicou a Infancia como periodo

preparatorio para as etapas seguintes.

Categoria tematica 1: Infancia como periodo Unico da vida
Nessa categoria foram reunidas as 18 respostas que reconheciam a especificidade da
infancia, mas que, em sua maioria, associavam as caracteristicas desse periodo com as formas

de se trabalhar na instituicdo educacional. Dentre as respostas analisadas, podemos identificar
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duas subcategorias tematicas: Infancia como periodo que deve ser respeitado e Infancia como
periodo que deve ser reconhecido, para ser bem trabalhado.

Subcategoria tematica: Infancia como periodo gue deve ser respeitado

Nove respostas assinalaram que se trata de um periodo muito importante, que faz
parte do desenvolvimento da pessoa e por isso deve ser respeitado, como podemos verificar
nas respostas a seguir: “A infancia faz parte do processo de desenvolvimento e deve ser
respeitada” (P3) e “Um periodo de extrema importancia para a crianga periodo de construgdo
do saber, que deve ser respeitado de acordo com a idade que tem” (P4) e “Infancia ¢ a fase do
desenvolvimento em que o brincar, movimentar faz parte, além do aprender a se relacionar”
(P26).

Apesar de genéricas, as respostas parecem reconhecer a especificidade desse periodo
na vida humana, que leva a uma nocao de respeito as diferentes linguagens infantis e formas
de expressdo, o que significa que as praticas educativas que envolvem o excesso de atividades
em papel, e um elevado nimero de horas sentadas a mesa, sdo uma arbitrariedade.
Acrescenta-se, ainda, o respeito, a dignidade, a brincadeira como eixo do trabalho educativo,
a convivéncia e a interagdo com outras criancas de diferentes idades (BRASIL, 2010). Além
do respeito aos diferentes ritmos das criancas, é importante que oportunize experiéncias
diversificadas para as criangas, de forma a contemplar as diferentes formas com que elas
raciocinam sobre o mundo, respeitando os diferentes modos de produzir significados
(BARBOSA, 2009).

Significa ndo apenas aceitar que as criancas tenham respeitados seus ritmos,
mas também propor trabalhos diversificados que contemplem diferenciados
modos de pensar e operar sobre 0 mundo, propondo praticas educativas que
integrem a atencdo e o respeito as particularidades das criangas em seus
modos de produzir significados no e com o grupo (BARBOSA, 2009, p. 61).

Pelo menos no campo do discurso, parece-nos haver uma superacdo de uma infancia
conhecia pela negatividade, como aquela que ndo é adulta, ndo fala, ndo pensa e ndo trabalha,
na direcdo de uma infancia cidadd. No entanto, destacamos que existem vérias infancias que
sdo vividas de maneiras diferentes pelas criancas, tendo em vista a pluralidade de situacdes
(TOMAS, 2014).

Subcategoria tematica: Infancia como periodo que deve ser reconhecido, para ser

bem trabalhado
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Nessa subcategoria, observamos nove respostas que associavam a especificidade da
infincia com as caracteristicas do trabalho pedagogico, tais como: “Fase tUnica de
aprendizagem e desenvolvimento global buscando sempre ambientes que favorecam este
aprendizado” (P1) ou como “A infancia ¢ uma etapa importante que tem que ser trabalhada de
forma ampla e objetiva para que o desenvolvimento seja pleno” (P29) ou como “momento de
construcdo de saberes, através do ludico, sendo respeitada e bem desenvolvida” (P42) e
“Como um ser em desenvolvimento onde na infancia ela deve brincar porque a brincadeira ¢
vista também como aprendizagem nessa fase” (P46). Dentre as nove respostas observadas,
quatro citaram o ludico, quatro citaram as brincadeiras, e nenhuma citou o jogo.

As respostas associavam a importancia do momento de vida da infancia com as
formas que julgam que as criancas aprendem. Nesse sentido, entendemos que tanto aquelas
gue mencionaram a brincadeira, como aquelas que mencionaram o ludico, se aproximam da
ideia contida no artigo 9° das DCNEIs, da brincadeira como eixo norteador da proposta
curricular?’. Isso porque compartilhamos com Santa Rosa (1993) e Sommerhalder (2004) em
que a nocdo de ludico se refere a jogar, brincar, com jogos, brinquedos, brincadeiras,
incluindo a conduta daqueles que brincam. E uma atividade séria, ndo esta restrita a infancia,
composta por regras, desejos e se constitui num exercicio do imaginario
(SOMMERHALDER, 2004).

E interessante observar que a nocdo de Iidico ou brincadeira aparece associada a
aprendizagem, o que pode sugerir que o brincar espontaneo talvez ndo seja visto como
momento de aprendizagem e desenvolvimento. Lima (2008) menciona que estudos recentes
tém questionado a tendéncia de uso e especializagdo excessiva dos brinquedos educativos,
pois a obrigacdo dos fins didaticos poderia retirar a liberdade e o prazer de brincar. Por outro
lado, Brougere (1998) afirma que, desde que o jogo seja compreendido como atividade
espontanea, podera estar associado ao aprender.

Lima (2008) defende uma nog¢édo de jogo como uma atividade historica e social:

Caracteriza-se como situacédo ludica, por se constituir num mundo diferente
do mundo habitual, realizar-se dentro de certos limites de tempo e espago;
ndo produzir bens, riquezas ou lucros; ser incerta quanto ao resultado;
podendo predominar a regra ou a ficcdo, de acordo com o estagio de
desenvolvimento individual ou social.

Lima defende que por se constituir em uma atividade espontanea e ndo produtiva,

contribui para o desenvolvimento de diferentes competéncias humanas. Lordelo e Carvalho

21 Os termos “ludico e jogo” ndo estdo presentes no documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil.
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(2003) apontam que a visao utilitarista na brincadeira na educacdo infantil estd gerando
distor¢cBes por ndo reconhecer que envolve um carater automotivado, e de que algumas
brincadeiras devem receber orientacdo e outras ndo. Assim, qual seria o equilibrio entre a
atividade orientada para as aprendizagens especificas e aquelas brincadeiras espontaneas, que
envolvam a automotivagéo e o prazer?

Entendermos a brincadeira como atividade espontanea que ndo prescinde de uma
intencionalidade, mas ¢ valida por si mesmo, isso nao implica que discordamos das atividades
ludicas como meios de aprendizagem, mas que ndo deve ser vista de maneira limitada a uma
estratégia de aprendizagem. Para Lima (2008, p. 31), nas sociedades capitalistas nas quais a
competicdo e o individualismo ganham mais espaco frente a criatividade, cooperacédo,
espontaneidade e ao ludico, as criancas sdo consideradas improdutivas e ndo sao consideradas
“na sua especificidade, mas sim como um projeto de adulto”. Assim, por receio de perder
tempo, as escolas negam a ludicidade por entendé-la como atividade ndo séria, e
sobrecarregam as criangas de tarefas para as quais ainda ndo estdo preparadas (LIMA, 2008).
A crianga passa a ser vista como adulto em potencial, no qual precisamos investir. Nessa
direcdo, o proximo tdpico tratara das respostas que sugerem a crian¢a como um vir-a-ser e a

infancia como periodo de investimento no futuro.

Categoria tematica 2: Infancia como periodo preparatério para as etapas seguintes

Nessa categoria tematica, cinco respostas marcavam a importancia do trabalho
pedagdgico na infancia enquanto preparacdo das criancas para as fases posteriores. Desse
modo, as professoras apontam que acreditam que a infancia presente nas DCNEIs é entendida
como “fase primordial do desenvolvimento da crianca, possivel de desenvolver habilidades e
competéncias necessarias para os proximos escolares” (P2) de ‘“suma importincia na
construgdo do conhecimento. E na infancia que a crianca cria suas primeiras associagdes que
levard para a vida” (P5). “Como um periodo de essencial desenvolvimento e necessita ser
explorada de maneira a garantir o progresso da crianga em outras fases da vida” (P6) “Como
um periodo de desenvolvimento onde ir4 garantir a construcdo de um adulto apto para
desenvolver seu progresso” (P24).

As respostas indicam a infancia como periodo de crescimento, no qual ele se forma e
se constroi, momento em que ela aprende a ser e conhecer. 1sso nos remete ao que postula
Sirota (2001) quando menciona a visdo hegemonica de infancia como um momento de vida

em que a crianga é produto ainda ndo acabado, mas em formac&o. Uma perspectiva que olha
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para a infancia e enxerga como fragil e delicada. Essa nogdo relacionada a crianga como um
vir-a-ser nos remete a nocdo de tabula rasa, e o desafio é deixa-la pronta para a etapa escolar
posterior. Por isso o trabalho pedagdgico muitas vezes estd voltado para o ensino de
conhecimentos, habilidades, valores culturais determinados socialmente, para que a crianca se
adapte as demandas futuras (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

Entendemos que a infancia proposta pelas Diretrizes vai ao encontro do que defende
Kuhlmann Jr. (2001, p. 31) sobre a infancia como condicao da crianca, que deve ser entendida
no contexto das relagdes sociais, historicas e geograficas “O conjunto de experiéncias vividas
por elas em diferentes lugares historicos, geogréficos e sociais € muito mais do que uma
representacdo dos adultos sobre esta fase da vida” e por isso defende considerar a crianga
concreta e produtora de historia, a partir das relagcdes sociais que vivencia.

As Diretrizes defendem tanto o respeito as origens sociais e culturais das criancgas
como a importancia de que essas conhegam criangas de realidades socioculturais distintas.
Isso pode ser visto quando assinalam a necessidade de “[...] vivéncias éticas e estéticas com
outras criancas e grupos culturais, que alarguem seus padrfes de referéncia e de identidades
no didlogo e conhecimento da diversidade” (BRASIL, 2010, p. 26).

Temos de considerar que como categoria geracional a nog¢do de infancia € recente,
pois ela ndo era reconhecida como grupo social que possui especificidades. Foi somente nos
ultimos séculos que a nocdo de infancia como conhecemos hoje se constituiu e permitiu o
inicio de uma valorizacdo da protecdo e do pensamento das criancas, por outro lado, também
surgem mecanismos de controle, algumas vezes excessivo, sobre elas (BARBOSA, 2009). A
infancia ndo é algo natural, mas histérico e social, atravessada por contradi¢cGes de ordem
filosofica e pedagdgica. A nocdo de infancia que temos hoje é permeada pelo ideal da
sociedade moderna, diferentemente da imagem que tinha na Idade Média. Desse modo, é
atravessada por interesses politicos, econémicos, sociais e culturais, nas diferentes sociedades
(CHARLOT, 1986). Sarmento (2007) defende a importancia de desconstruirmos as imagens
historicamente construidas que acabam redundando em préaticas que envolvem o ensinamento

de comportamentos e normas.
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5.3.3. Qual é a concepcédo de educacdo infantil presente nas DCNEIs?

Com relacdo a concepgdo de educacdo infantil presente nas Diretrizes, 35
participantes deixaram em branco, e oito respostas ndo foram categorizadas por nao
responderem a pergunta. Apos analise das 10 respostas, foram organizadas por semelhanca
em uma categoria temética, intitulada: Educacéo infantil como periodo da vida da crianca, e
a do processo educativo.

Categoria tematica: Educacéo infantil como periodo da vida da crianca, e a do processo
educativo

Essa categoria tematica Unica reuniu as respostas que se referiram a educacéo infantil
como um momento para ser formado por aspectos que servirdo de pilares para o
desenvolvimento, ideal para o trabalho de diferentes aspectos: “A educagdo infantil é a base
do processo de desenvolvimento da crianga ¢ ¢ de extrema importancia” (P 3) “Na educagao
infantil, tudo comeca. E a base, o alicerce para os conceitos que futuramente deverdo ser
desenvolvidos de forma mais especifica (aprimorada)” (P 4), “[...] ¢ a base para o sujeito ser
critico, saber fazer relac@es entre informacdes, e transforma-la em conhecimento.” (P 29).

Nas respostas seguintes, incluem uma nocdo de que estdo prontas para se
desenvolver: “Um periodo pelo qual a crianga estd pronta para iniciar seu desenvolvimento
global, através dos aspectos sociais, intelectuais, psicoldgicos (P1); “A educagdo infantil € o
momento em que a crianca tem maiores habilidades e facilidades para o aprendizado, de
acordo com a forma que serd estimulada (P2); “Corresponde a um periodo que a crianga esta
plenamente apta a desenvolver-se, dependendo da forma que a mesma é estimulada (P6), e
“[...] o momento de se trabalhar com diferentes competéncias” (P44). Apenas uma resposta
apontou ser “[...] a primeira etapa da educacao-base (basica), que compreende do 0 aos 5 anos
de idade, onde familia e escola sdo responsaveis pelo desenvolvimento integral da crianca”
(P36), proxima ao que esta estabelecido pela legislacéo.

Essas respostas nos parecem proximas a concepcdo de infancia como periodo
preparatorio para as etapas seguintes, apresentada no topico anterior, revelada em expressdes
como ‘“‘estd pronta para iniciar o seu desenvolvimento global” “tem maiores habilidades e
facilidades para o aprendizado”. Pode ser que a nocao de primeira etapa da educacao basica
influencie o imaginario das docentes sobre a educacdo infantil como periodo propicio a
intervencdo para a aquisicdo de determinadas aprendizagens, tendo em vista as etapas

subsequentes. Outro motivo que talvez influencie a ideia de etapa preparatoria € o uso do
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SPE, com foco nas atividades de alfabetizacdo em lingua portuguesa e matemaética. Essa
situacdo pode advir do relacionamento entre educacdo infantil e ensino fundamental
obrigatdrio, como descrito por Moss (2011) quando sugere subordinacdo da educacéo infantil
junto ao ensino obrigatdrio, que atribui a ela a funcdo de preparar as criangas para o nivel de
ensino posterior. No Brasil, essa obrigatoriedade foi antecipada para a pré-escola, o que
pode reforcar a ideia de escolarizacdo com foco em atividades de alfabetizacdo. Segundo
Moss (2011, p. 149), o ensino fundamental ¢ “parceiro dominante” e caberia a educagao
infantil “[...] garantir que a crianca fique pronta para 0s requisitos do sistema escolar. A
educacdo infantil deve alinhar-se a este Gltimo, de maneira a preparar as criangas para a escola
e sua cultura ha tanto tempo estabelecida”. Caberia a educagdo dos pequenos deixa-los em
condicdo para seguir para o ensino fundamental, tornando-a cada vez mais colonizada pelo
ensino obrigatorio. Ao citar relatorio Starting Stronger da OECD, o referido autor mostra que
0 conceito de prontidao € poderoso e que parte da pesquisa americana para o resto do mundo.
Essa nocdo faz com que os Ministérios da Educacéo passem a prometer as criangas que forem
ingressar no ensino fundamental que ja cheguem preparadas para ler e escrever, em condi¢des
de se adaptar a realidade das salas de aula (MOSS, 2011).

As respostas obtidas até o momento ndo mencionam o cuidar e educar como
constituintes do papel da educacdo infantil, possivelmente por conta de uma visao de que sdo
préticas antiescolares, ndo educativas, e por isso descaracterizaria o trabalho escolar na pré-
escola. Machado (1994), ao analisar a concepgdo integrada que envolve a educacdo infantil,
aponta que a dimensdo do cuidar e educar implica numa recuperacdo de uma intencionalidade
educativa. Uma concepcéo de trabalho que ndo fragmenta os conhecimentos, mas 0s enxerga
em sua totalidade, envolvendo seu carater social, individual, cognitivo e afetivo, na forma de
experiéncias diretas. Entretanto, para que essa articulacdo ocorra é necessario que além dos
cursos de Pedagogia, os sistemas de ensino contribuam para ndo reforcar essa cisédo,
destinando profissionais diferentes para atuarem no cuidar e educar.

A partir de analise de artigos e entrevistas com formadores, Azevedo e Schnetzler,
(2005) observaram que a criagdo de uma formacdo especifica para a educacdo infantil no
curso de Pedagogia ndo tem contribuido para a superacdo da cisdo entre cuidar e educar. Em
muitos cursos, essa formagédo tende a ser de “forma episddica, em apenas um ano, ndo sendo
suficiente para formar adequadamente estes profissionais para atuarem com criangas de 0 a 6
anos de idade” (AZEVEDO; SCHNETZLER, 2005, p. 15) Para os autores, h4 um problema

relativo a desarticulacdo teoria-préatica, pois a formacéo inicial ainda trabalha, com frequéncia,
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de acordo com o modelo de educagdo tradicional, no qual a funcdo do docente é depositar
conhecimentos nos alunos, fazendo com que as teorias estejam desarticuladas da préatica. Para
a autora, seria fundamental “[...] os professores deixarem de pensar no “ensino de conteudos
escolares” como a Unica coisa que da sentido a sua fungdo de professor [...]” (AZEVEDO,
2007, p. 178), pois isso reconfiguraria a noc¢do de cuidado que passaria a ser compreendido
como algo intrinseco a atividade. Por isso destaca a importancia de fazermos os professores
compreenderem a importancia do seu trabalho ligado ao cuidado.

Ao resgatarmos a analise realizada no material apostilado, percebemos que ele parte
de uma visdo oposta a integracdo dos conhecimentos, e se pauta numa proposta disciplinar e o
cuidar de si aparece enguanto normas a serem seguidas. Organiza as atividades de maneira
desarticulada, ndo considera a brincadeira como eixo do curriculo, nem se preocupa com a
apropriacdo dos conhecimentos historicamente acumulados. Nesse caso, nos perguntamos
como professoras e professor, submetidos ao uso desse material passam a atribuir significado
a educacdo infantil, especialmente quando sabemos que, na sua maioria, ndo conhecem 0s

documentos oficiais?

5.4 ConcepgOes de professores sobre o cumprimento das DCNEIs no trabalho
pedagdgico institucional

O questionario apresentou questdes formuladas a partir do Artigo 8° das DCNEIs
(BRASIL, 2009a) em forma de perguntas, tendo como objetivo leva-los a refletirem sobre as
praticas educativas realizadas pela instituicdo, e a relacdo que estabelecem com o que esta
posto pelas Diretrizes. O Quadro 7 apresenta 0 numero de respostas positivas, negativas e
respostas em branco, sobre a visdo dos professores a respeito do trabalho realizado pelas

instituicoes.



Quadro 7: Respostas sobre o cumprimento de dispositivos das Diretrizes pelas

educativas
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instituicdes

NO

Questdes

Sim

Nao

N&o
respondeu

Total

1

A sua instituicdo e seu trabalho pedagégico garantem as criangas o
acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e articulacdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens?

39

11

3

53

A sua instituigdo e seu trabalho pedagdgico garantem o direito a
brincadeira?

52

53

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem o
reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades
individuais e coletivas das criancas, promovendo interagdes entre
criangas de mesma idade e criangas de diferentes idades?

40

11

53

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a
apropriagdo pelas criangas de historias sobre os diferentes grupos
sociais que compdem a sociedade brasileira, assim como outros
paises da América?

34

17

53

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a
valorizagdo, o respeito e a interacéo das criangas com as historias
e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao
racismo e a discriminago?

46

53

A sua instituicdlo e seu trabalho pedag6gico garantem a
acessibilidade de espagos, materiais, objetos, brinquedos e
instrucdes para as criangas com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo?

21

30

53

Observamos que, nas cinco primeiras questdes, a maioria dos respondentes alegou que

a instituicdo garante a execucdo desses diferentes aspectos indicados pelas Diretrizes. A

menor diferenca entre as respostas foi observada na questdo 6, sobre a garantia de

acessibilidade e materiais para criangas com necessidades educacionais especiais. A seguir,

trataremos de cada questdo separadamente, por meio de uma proposta de analise para as

respostas abertas.

A partir da analise dessas seis questdes, levantamos 16 categorias tematicas que

podem ser vistas inicialmente no Quadro a seguir.




Quadro 08: Categorias teméticas levantadas a partir das anélises das respostas abertas
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N

Questdes formuladas a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil

Categorias Tematicas levantadas

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem as
criangas 0 acesso a processos de apropriacgdo, renovagéo e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens?

Categoria tematica 1: Trabalho com a

linguagem oral e escrita

Categoria tematica 2: Trabalho com diferentes
linguagens

Categoria tematica 3: Trabalho com diferentes
estratégias

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem o
direito a brincadeira?

Categoria tematica 1: Brincadeira dirigida
para aquisicdo de determinadas aprendizagens

Categoria tematica 2: Brincadeiras menos
dirigidas
Categoria temética 3: Brincadeiras livres e
dirigidas

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem o
reconhecimento  das  especificidades  etarias, das
singularidades individuais e coletivas das criangas,
promovendo interagdes entre criangas de mesma idade e
criangas de diferentes idades?

Categoria temética 1: Pouco ou nenhum
contato com criancas de diferentes idades

Categoria tematica 2: Contato diario com
criangas de diferentes idades

Categoria tematica 3: Mencdo a garantia do
atendimento das especificidades e
singularidades

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a
apropriacdo pelas criancas de histérias sobre os diferentes
grupos sociais que compdem a sociedade brasileira, assim
como outros paises da América?

Categoria tematica 1: Atividades
disponibilizadas pelo sistema privado de ensino

Categoria temética 2: Atividades realizadas
por meio de projetos e outros materiais

Categoria tematica 3: Préticas informais para
atendimento das Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil

A sua instituicdo e seu trabalho pedag6gico garantem a
valorizacdo, o respeito e a interacdo das criangas com as
historias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como
0 combate ao racismo e a discriminagao?

Categoria tematica 1: Atividades realizadas
com materiais disponiveis na instituicéo

Categoria tematica 2: Atividades informais

A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a
acessibilidade de espagos, materiais, objetos, brinquedos e
instrugbes para as criangas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagao?

Categoria tematica 1: A instituicdo garante
alguma acessibilidade e oferece materiais

Categoria tematica 2: Sabem que existe apoio
da instituicdo, mas ndo souberam explicar como
por ndo terem alunos com necessidades
especiais

5.4.1 A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem as criancas 0 acesso a

processos de apropriagcdo, renovagdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de

diferentes linguagens?

Das 53 participantes, 39 disseram que a instituicdo garante o desenvolvimento das

diferentes linguagens, 11 disseram que ndo, trés ndo responderam. Dentre as 39 respostas

positivas, 35 justificaram como ocorre essa garantia. Foi possivel identificar trés categorias

tematicas: Trabalho com a linguagem oral e escrita, Trabalho com diferentes linguagens,

Trabalho com diferentes estratégias.
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Categoria tematica 1: Trabalho com a linguagem oral e escrita

Nessa categoria tematica, seis respostas tiveram como foco as atividades ligadas ao
desenvolvimento das linguagens oral e escrita. Mencionaram que realizam “leitura diaria,
roda da conversa, atividades diversificadas, intervencao do professor constante” (P6) “Através
de leitura de textos diversificados, oportuniza a escrita e 0 reconto de historicas e fatos do
cotidiano” (P29) ou “através de textos informativos, dicionarios lidos, roda da conversa”
(P43). Outras respostas foram mais vagas, tais como “Oral, através da pseudoleitura de
musicas, cantigas” (P 34) ou somente “oral” (P35).

Os dados corroboram Gobbi (2010) que traz sobre a linguagem ser compreendida de
forma limitada, como se fosse a linguagem verbal e escrita, e como os adultos d&do maior peso
a essas expressodes, acabam por inibir a curiosidade e outras manifestacdes expressivas, em
especial nas criancas. Para a autora, muitas vezes os adultos se compreendem como seres
acabados, o que leva a uma postura enrijecida e pouco observadora e estimuladora da
realidade multifacetada de expressdo das criancas. O fato de os adultos estarem
condicionados a uma visao restrita de linguagem, especialmente ligada a fala, faz com que as
demais linguagens deixem de ser trabalhadas, ou ndo sejam exploradas como deveriam, tais
como a dramatizacdo, a brincadeira, a musica e danca, o desenho, o choro, dentre outras.

Apos leitura do material apostilado, podemos perceber que essas praticas estdo num
contexto de alfabetizacdo forcada da crianca e de antecipagdo da escolariza¢do. 1sso nos
remete ao que Cerisara (1999) coloca sobre a etapa destinada a educacdo de criancas
pequenas ser composta por uma gama de especificidades, e que a denominacdo de educacao
infantil buscou ndo reforcar a concepcdo escolarizante presente no ensino fundamental e
médio. Trata-se de uma proposta de trabalho em que prevaleca a dimensao educativa sobre a
instrucional, que envolva a crianca como sujeito historico e social. Trabalhar dentro dessa
perspectiva escolarizante presente no Brasil significa estabelecer uma rotina rigida de
atividades e silenciar as especificidades da educacéo infantil, tal como a brincadeira que passa
a ser compreendida como momento para extravasar energias ou atingir objetivos de
aprendizagem. Desse modo, entendemos que se a atividade ndo for de livre escolha da
crianga ndo haverd mais jogo, nem a brincadeira como eixo trabalho, pois perdera a dimensao
ludica (KISHIMOTO, 1996). Em alguns lugares, o brincar tem se tornado perda de tempo,
como aponta Kishimoto (s.d.) ao trazer que, nos ultimos anos, as pré-escolas municipais da

cidade de S&o Paulo adotam o modelo escolar, com poucos espacos para brincadeiras livres e
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espontdneas. Um modelo que prioriza a aprendizagem da escrita e célculo, com horéarios
rigidos, grupos homogéneos com atividades padronizadas e pouca escolha da crianga.

Wajskop (1996) investigou as concepgdes das profissionais sobre as criangas e suas
brincadeiras, e quais as implica¢fes disso sobre suas praticas educativas. Com relacdo as
professoras de pré-escola, estas disseram possuir dificuldades para trabalhar com as
brincadeiras espontaneas, valorizando-as para fins recreativos para eliminar energia. As
demais brincadeiras valorizadas sdo aquelas voltadas para a instrucdo, com materiais e
brinquedos com finalidades didaticas. Os dados mostraram que quando mais forte for a
cultura escolarizada, mais a brincadeira ocorrerd de forma marginalizada e ndo como eixo do
curriculo.

No estudo realizado por Carvalho, Alves e Gomes (2005), os dados indicaram que 0s
professores reconhecem a importancia das brincadeiras, mas possuem dificuldades em utiliza-
las. Algumas contradi¢des foram identificadas por meio das entrevistas com coordenadores e
professores, em que 0s autores notaram que os profissionais ndo mencionaram o brincar como
atividade que compde a rotina das criancas, e ndo a tratam como elemento mediador da
aprendizagem. O brincar é como meio, por exceléncia, usado em atividades didaticas, para
fim de ensino e de aprendizagem.

Verificamos, assim, que existe uma dificuldade com relacdo a compreensdao do
brincar como linguagem “que fala do proprio brincante, o que permite a crianga ser autora de
sua fala e de seus atos” (ALVEZ; SOMMERHALDER, 2007, p. 131). Para esses autores, ao
ocupar o lugar de quem fala, a crianca coloca em jogo o proprio corpo, pode falar sobre si

mesma, representa papéis e investiga 0 mundo adulto.

Categoria tematica 2: Trabalho com diferentes linguagens

Essa subcategoria retne as 11 respostas que envolveram outras linguagens, além da
oral e escrita, tais como “leituras diarias, classificagdes, quantificagdes, musicas e
brincadeiras” (P1), e outras que incluem “linguagem corporal através de teatrinho em sala,
dancas, etc.” “musicas, brincadeira ¢ outras maneiras de aprendizagem” (P13) “através de
projetos didaticos que envolvem as diversas areas do conhecimento: Arte, masica, leitura e
escrita, movimento, matematica, ciéncia e natureza” (P 26).

Observamos que essas respostas ndo tratam as expressdes das linguagens como
espacos de experiéncias e vivéncias, mas de estratégias que facilitem a aprendizagem de

conteddos. Destacamos a resposta da professora 26 que trata as diferentes linguagens como
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areas de conhecimento, como proposto no Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo
Infantil (BRASIL, 1998). No caso do municipio em questdo, o trabalho com as linguagens é
realizado somente pelas professoras, tanto para as criangas que permanecem por meio
periodo, quando em periodo integral. Segundo informagdes colhidas junto a Secretaria de
Educacdo, o uso do material apostilado ocupa entre uma e duas horas por dia, sendo que nos
horéarios restantes as professoras possuem autonomia para escolher as atividades que véo
desenvolver. Esse material privilegia a realizacdo de atividades individuais, com um grande
volume de exercicios voltados para a alfabetizacdo e treino motor em detrimento das
brincadeiras.

Para Gobbi (2010), ao discutir o desenvolvimento das linguagens proposto pelas
Diretrizes, a autora defende que para conhecermos as linguagens expressivas utilizadas pelas
criancas é necessario observar e compreender suas caracteristicas de género, classe social,
etnia e comunidade a qual pertence. Isso implica ter um adulto que saiba escutar, observar,
documentar e dialogar, que aprenda a planejar seu trabalho, de forma a garantir a
manifestacdo de diferentes pontos de vista. Para tanto, € necessario ter autonomia para
planejar seu trabalho a partir das caracteristicas do seu grupo de criancas, respeitando seus
ritmos e modos de ser. Essa autonomia passa também pela condigdo intelectual de avaliar e
refletir sobre o proprio trabalho, a luz do que esté estabelecido pelos érgdos oficiais.

Para além das estratégias do trabalho com as diferentes linguagens, existe a
organizacdo de ambientes mais ricos em materiais e oportunidades, que possibilite o contato
com “teatro, cinema, danga, exposigoes, literatura, misica ampliando e reivindicando o direito
as manifestacGes artistico-culturais além do contexto escolar, transpondo-o de modo corrente
e constante” (GOBBI, 2010, p. 2).

Finco (2015) assevera que experiéncias dentro e fora do Brasil apontam para a
construcdo de uma pedagogia pautada em campo de experiéncias, como uma forma de
organizacdo interdisciplinar do trabalho que respeita as especificidades das criancas e suas
diferentes formas de expressao, de maneira a promover a socializacéo e o desenvolvimento da
autonomia. Além disso, que envolva a curiosidade que as criangas possuem sobre o0s
diferentes assuntos, e as condigfes para que possam explorar, atribuir significados e
ressignificar suas experiéncias com a cultura, indo além de uma mera lista de contetidos a
serem aprendidos:

[...] tomar a crianca como ponto de partida exigiria compreender que para ela
conhecer 0 mundo envolve o afeto, o prazer e o desprazer, a fantasia, o
brincar e 0 movimento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e dramaticas,
a linguagem, a mdsica e a matematica. Que para ela a brincadeira é uma
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forma de linguagem e a linguagem uma forma de brincadeira (KUHLMANN
JR., 1999, p. 65).

Trata-se, assim, de um imenso desafio formativo dentro das institui¢des, pois requer
uma transformacédo das formas com que as relacGes entre adultos e criancas se estabelecem.
Para tanto, segundo Finco (2015), deve haver um esfor¢co de aproximacao das criangas com 0s
seus contextos sociais que partem das curiosidades e interesses infantis e que valorizam suas
hipdteses e os sentidos de mundo que produzem. Isso implica em romper com a préatica de
trabalhar com curriculos preestabelecidos e construir com as criangas o proprio curriculo por

meio da autoaprendizagem.

Categoria tematica 3: Trabalho com diferentes estratégias

Essa categoria tematica reline 18 respostas que se referiram as estratégias que as
professoras e professor disseram langar méo para trabalhar com o que entendem por diferentes
linguagens. “Procuro sempre levar meus alunos a ter um contato maior com o que estdo
aprendendo por meio de diferentes estratégias, isso facilita a aprendizagem, tornando-a mais
significativa” (P4) “Fornego varios materiais ¢ maneira para que garanta o aprendizado, caso
a crianca ndo consiga de um jeito adaptamos outro” (P 15) “Fazendo uso do que 0 proprio
material didatico oferece e acrescentando situacbes que mostram outras maneiras de
linguagem” (P22).

As respostas giraram em torno de promover o contato com diferentes materiais e
estratégias para poder propiciar o desenvolvimento das diferentes linguagens, na visdo das
professoras e professor. Parece-nos haver uma maior preocupacdo com a aprendizagem de
determinados conteddos do que com a experiéncia do desenvolvimento de formas
expressivas, tendo em vista que partimos da perspectiva de linguagens como formas de
expressdo das criancas e ndo um conteddo a ser ensinado a elas. De qualquer forma, a
mudanca de estratégias oportuniza diferentes formas de contato com o mundo e com o que se
aprende, permitindo que a crianga se expresse de diferentes maneiras.

Cabe aos adultos permitirem que diferentes pontos de vista sejam expressos e
compreendidos por meio da escuta e do didlogo. Além da organizacédo de ricos ambientes com
diferentes materiais, € igualmente importante que se promova a aproximacao de diferentes
formas de expressOes artisticas “[...] teatro, cinema, danca, exposi¢des, literatura, musica,
ampliando e reivindicando o direito as manifestagfes artistico-culturais além do contexto

escolar, transpondo-o de modo corrente e constante” (GOBBI, 2010, p. 1). A autora aponta
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que essas manifestacdes das criancas acabam por exigir uma reorganizacdo dos espagos a sua
volta, a fim de que os experimente de outras maneiras, por meio dos corpos, coreografias, sem
lancar méo do uso da linguagem oral, como forma de conhecer novas formas e vivenciar
outras experiéncias. Corpos “que nem sempre falam com palavras e letras, mas que tanto
dizem, provocando a conhecer o desconhecido a0 mesmo tempo em que se constroem outros
lugares de experiéncias, estranhando e conhecendo a todo instante” (GOBBI, 2010, p. 2).
Nesse caso nao se trata de dicotomizar as experiéncias entre mente e corpo, mas de
desenvolver outras formas de expressao, para aléem da oral e escrita.

A seguir, apresentaremos a segunda questdo que propunha a reflexdo sobre a garantia
da brincadeira pela instituicdo educativa.

5.4.2 A sua instituicdo e seu trabalho pedagogico garantem o direito a brincadeira?

Das 53 participantes, 52 disseram que as institui¢cdes garantem o direito, e uma disse
que a instituicdo na qual trabalha ndo garante. Dentre as respostas positivas, 48 justificaram
como ocorre essa garantia — duas fugiram do tema, sendo possivel identificar as seguintes
categorias tematicas, de 46 justificativas: Categoria tematica 1: Brincadeira dirigida para
aquisicdo de determinadas aprendizagens; Categoria tematica 2: Brincadeiras menos
dirigidas; Categoria temética 3: Brincadeiras livres e dirigidas.

Categoria tematica 1: Brincadeira dirigida para aquisicao de determinadas aprendizagens
Essa categoria tematica foi organizada apés a leitura de 16 respostas que afirmaram
garantir o direito & brincadeira por meio de atividades ltdicas com objetivos de aprendizagem,
como pode ser constatado nas respostas: “Ela estd contemplada no planejamento anual, faz
parte da rotina dos professores e sempre que necessario a coordenadora pedagdgica cobra e
orienta nas brincadeiras dirigidas” (P7) “Brincadeiras dirigidas, que ao mesmo tempo que a
crianga brinca ela aprende, através de jogos por exemplo” (P15) além de “Através de
parlendas, musicas, mimicas, brincadeiras de contagem, porque, atividades fisicas, brincando
eles estdo aprendendo também” (P29). Destacamos que apenas uma professora apontou a
brincadeira como e¢ixo do trabalho na educagdo infantil “A brincadeira ¢ importantissima
nesse periodo, uma vez que é por meio dela que a crianga muitas vezes acaba aprendendo,
procuro permear minhas atividades sempre que possivel utilizando brincadeiras.” (P4).
Parece-nos que a maioria das respostas dessa categoria, com excecdo da ultima (P4),

na qual a brincadeira pode ou ndo gerar aprendizagem, indica uma preocupagdo maior de que
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gere algum tipo de aprendizagem. Nesse sentido, nossa visdo corrobora o que apresenta
Mascioli (2006), ao defender que quando o0s jogos e brincadeiras estdo presentes nas
instituicGes educativas, assumem frequentemente uma funcdo pedagogizante, de forma a néo
garantir espaco e tempos necessarios para as vivéncias ludicas por parte das criancas.

O brincar deveria ser entendido como a principal atividade do dia a dia
(KISHIMOTO, 2010), contudo, devemos buscar compreender como esse brincar deve estar
presente na vida do pré-escolar: em quais momentos a criancga vai estar livre para brincar, sem
que os adultos se preocupem, constantemente, com as metas pedagdgicas envolvidas?

Tunes e Tunes (2001) defendem que a crianga ndo brinca simplesmente porque lhe
d& prazer, mas para procurar, dentre outras questbes, resolver necessidades, lidar com
frustracGes. Ela encontra maneiras de circular entre o real e o imaginario, na busca de assumir
a realidade. Para tanto, precisa estabelecer uma relacdo de subordinacdo e insubordinacéo as
regras, conforme os lugares e papéis que ocupa. Para as autoras, essa relacdo das criangas com
a brincadeira passa pela relagdo com o adulto, tendo em vista que ela quer ficar com ele e se
apropriar de seu mundo. Por isso é equivocada a compreensdo do brincar como algo natural, e
que basta deixar objetos e brinquedos acessiveis. Nessa relacdo, as criangas procuram
apropriar-se dos objetos do mundo adulto e imita-los. Essa compreensdo torna-se fundamental
nas instituicdes de educacdo infantil, tendo em vista a pratica sisteméatica de brincadeiras
livres, nas quais os adultos se desobrigam de estar com 0s pequenos.

Esse debate precisa ser feito coletivamente pelas instituicdes, a luz do conhecimento
acumulado da area. Entretanto, num contexto de ndo participacdo das professoras e professor
na construcdo da Proposta Pedagdgica, e da auséncia de um debate sobre o curriculo para a
educacdo infantil, os sistemas apostilados encontram espaco para a implantacdo de uma
proposta equivocada, arbitraria quanto ao que esta estabelecido legalmente (KISHIMOTO,
2010).

Categoria tematica 2: Brincadeiras menos dirigidas

Essa categoria reuniu as respostas que ndo associaram as brincadeiras a uma
preocupacdo com determinados tipos de aprendizagens, e por isso sdo menos dirigidas. As 18
respostas parecem expressar a ideia de oportunizar uma variedade de brincadeiras fora da sala
de aula, como pode ser observado nas seguintes respostas: “Com brincadeiras ladicas no
patio, sala de aula, mas precisando inovar com brinquedos préprios para a idade.” (P16),

“Atividades envolvendo a rotina semanal com caixa de brinquedos, jogos de montar, quebra-
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cabeca, parquinho entre outras” (P26) e a televisdo também aparece como momento de
brincadeira “Com uso de varios brinquedos, trabalhando a imaginagdo da crianga, montagem
(lego), massinha, hora do pula-pula, parque, uso de brincadeiras e cantigas de roda, momento
da TV entre outros” (P38).

Esses dados j& incluem uma visdo sobre as brincadeiras que diferem das respostas
anteriores, pois nos parece que estdo ligadas a momentos de maior liberdade, do que com foco
nas aprendizagens.Durante as brincadeiras, é fundamental que a crian¢a possa tomar decisoes,
partilhar experiéncias, solucionar problemas, criar novos modos de brincar e expressar seus
sentimentos por meio de diferentes linguagens. Um brincar que se relaciona com a cultura da
infancia, que tem a brincadeira como meio para a expressdo, aprendizagem e
desenvolvimento (KISHIMOTO, 2010).

Essas respostas que ndo mencionam a palavra aprendizagem nos remetem aos
estudos de Cerisara (1998) que apresenta dados sobre o afastamento das educadoras nos
momentos de brincadeira, em especial o faz de conta. Com relagdo a esse Ultimo, tende a ser
considerado menos importante do que jogos e outras brincadeiras, pois, segundo a autora, ha
uma maior dificuldade de os adultos lidarem com o ludico por considerarem uma atividade
ndo intelectual. 1sso nos sugere que, para os professores talvez haja uma qualificacdo das
brincadeiras, como se algumas ensinassem contetdos tidos como importantes de serem
aprendidos e outras ndo gerassem nenhum tipo de aprendizagem, por issO S&0 Menos

importantes.

Categoria tematica 3: Brincadeiras livres e dirigidas

Nessa terceira categoria, as 12 respostas mencionavam tanto as brincadeiras dirigidas
quanto as brincadeiras menos dirigidas, tais como: “Durante as aulas sdo realizadas
brincadeiras que complementam as atividades e no final do dia tem o momento para
brincadeiras livres ou direcionadas” (P2), “Dando oportunidade as brincadeiras livres e
dirigidas, jogos de diversos tipos € objetivos, musicas, arte, etc.” (P17).

Para Kishimoto (2010), um dos fatores que leva a pouca qualidade das praticas na
educacéo infantil pode estar relacionado com a “oposicao” estabelecida entre o brincar livre e
o0 dirigido, e por isso propde uma revisdo dessa visdo equivocada, para que pensemos na
crianca completa “sua subjetividade, aproveita a liberdade que tem para escolher um
brinquedo para brincar e a mediacdo do adulto ou de outra crianga, para aprender novas

brincadeiras” (KISHIMOTO, 2010, p. 1). Por outro lado, pensamos que essa diferenciagdo
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pode contribuir para estabelecer momentos de brincadeiras que sofram uma menor
intervencdo do adulto e permitam maior deciséo das criangas sobre suas regras.

Ap0s essa andlise inicial das respostas sobre a garantia do espaco de brincadeira, e
considerando a analise do material apostilado, ndo podemos afirmar que a brincadeira €
tratada como eixo do curriculo infantil nesta rede municipal. Ndo parece haver um discurso
que tenha uma uniformidade sobre o brincar, muito provavelmente porque néo é tratado como
elemento fundante das préaticas educativas. Possivelmente o brincar se configura em cada
instituicdo por meio das experiéncias individuais do grupo educativo, sem que exista uma
reflexdo sistematica e planejada sobre o papel do brincar na educacdo infantil na rede como

um todo.

5.4.3. A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem o reconhecimento das
especificidades etarias, das singularidades individuais e coletivas das criangas, promovendo
interacOes entre criangas de mesma idade e criangas de diferentes idades?

Dentre as 53 participantes, foram atribuidas 11 respostas negativas e duas nao
responderam. Das respostas positivas, 40 afirmaram que as instituicbes garantem o
reconhecimento das especificidades etarias e interacdes com criancas de diferentes idades e
33 justificaram a resposta. Dentre as 33 justificativas, 12 respostas ndo foram categorizadas
por ndo terem respondido a questdo, e emergiram trés categorias tematicas, a partir de 21
respostas: Categoria tematica 1: Pouco ou nenhum contato com criancas de diferentes
idades; Categoria tematica 2: Contato diario com criancas de diferentes idades e Categoria
tematica 3: Mencdo a garantia do atendimento das especificidades e singularidades.
Destacamos que observamos que somente duas respostas procuraram se ater as questdes
referentes ao atendimento da singularidade e da interacdo entre diferentes idades, pois as
demais privilegiaram um aspecto ou outro. Nesse caso atribuimos um problema ligado a
redacdo da pergunta (retirada do texto das Diretrizes), pois traz trés questbes em uma:
atendimento das especificidades, singularidades e interacdo de criancas de diferentes idades.

Categoria tematica 1: Pouco ou nenhum contato com criancgas de diferentes idades

Nessa categoria as seis respostas indicaram contatos esporadicos com criangas de
diferentes idades, em especial em festas, tais como: “Na minha instituigdo, também oferece o
trabalno com a creche, entdo em festividades, comemoracdes, palestras, brincadeiras,

gincanas ha o contato com criangas de diferentes idades” (P3), “Promove, mas pouco, na sala
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criancas da mesma idade e algumas vezes visitamos 0s bebés e outras salas para observar ou
dar algum recado” (P5). Quatro respostas foram negativas sobre o contato com criancas de
idades diferentes “No periodo da escola as criangas ndo tém acesso e interacdo com criangas
de diferentes idades” (P50) “A interacao com idades diferentes ja ndo ¢ presente em nossa
instituicao” (P19).

As Diretrizes apontam no artigo 8°, inciso V, a promocdo de “interacdes entre
criancas de mesma idade e criancas de diferentes idades”. Como era de se esperar, as
diretrizes ndo apresentam a frequéncia dos encontros com criancas de outras idades, pois ndo
possuem o objetivo de realizar tal detalhamento, o que também abre margem para as redes de
ensino, ou instituicdes, decidirem sobre esses encontros. Para Prado (2006), em geral, as
instituicbes ndo compartilham brincadeiras ou outras atividades com criancas de idades
diferentes. 1sso porque as instituicdes estdo fundadas em uma sociedade que produz saberes
voltados a regulacédo disciplinar e social, no caso da educacdo infantil os critérios agrupam e
segregam as criancas, segundo suas idades, em espagos muitas vezes organizados, de modo a
responder as exigéncias do mundo do trabalho. Ndo se leva em consideracdo que conviver

com criancgas de idade diferentes aumenta a possibilidade de:

[...] exploragdo do mundo e compreensdo de outros pontos de vista. Nao é a
idade que determina saberes e conhecimentos a serem apreendidos. E do
percurso histérico da experiéncia no mundo e com o mundo, na
temporalidade das interagBes com as coisas e com 0S outros, que emerge a
compreensao de distintos mundos (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 192).

E nessa experiéncia de mundo, compartilhada pelas criancas, que poderemos cumprir
com 0s objetivos sociopoliticos da educacao infantil. Como diz Prado (2006), é atuar na
perspectiva de uma pedagogia das diferengas e das relacdes que véo evidenciar a infancia e
ndo grupos etarios. Desse modo, nos remetemos, novamente, aos sistemas privados de ensino
que acabam por definir os cortes etarios nas redes: livros para cada idade, sob a alegagdo de
que estdo adequados aos niveis de desenvolvimento das criancas. Um desconhecimento
profundo da diversidade existente entre as criancas de mesmas idades, o que revela uma

incapacidade de olhar e enxergar as criangas pré-escolares.

Categoria tematica 2: Contato diario com criancas de diferentes idades
Nesse caso, dez respondentes disseram que promovem com frequéncia o contato de
criangas com diferentes idades “Por ser creche as crian¢as permanecem no periodo contrario,

entdo ha essa interacdo no periodo de aula através das brincadeiras” (P15) ou em situagoes
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como “Muitas vezes trabalhamos em conjunto com as outras professoras, fazemos atividades
onde as turmas se encontram e realizam juntas tarefas e momentos de diverséo como o dia do
cinema” (P39). Parece-nos que nao ha um planejamento intencional e sistematico que envolva
o0 encontro de criancas com idades diferentes, contudo, as instituicdes que atendem criancas
de creche e pré-escola parecem favorecer esses encontros.

Uma pedagogia da infancia ndo deve se pautar em préaticas que segregam as criangas
nem por idade, nem sexo, classe social e etnia, mas que leve em consideracdo as
caracteristicas infantis. Prado (2006), em sua pesquisa, demonstra a capacidade de criancas de
diferentes idades construirem relacGes de referéncias que envolvem diferentes modos de

compartilhar as experiéncias. Para tanto, esse trabalho de agrupamentos multietarios requer:

Conhecer quem séo as criancas, especialmente, como se manifestam, quando
estdo se relacionando entre diferentes idades, torna-se fundamental para
compreender as oposicdes entre seus jeitos de ser e viver, 0 nosso e o0 da
sociedade como um todo, rompendo com conceitos sobre 0 que vem a ser a
troca de experiéncias, seus sentidos e significados para as criangas, assim
como para entender os lagos diversos de amizade que constroem no coletivo,
suas satisfacOes, exibi¢des, audacias e diferenciagdes (PRADO, 2006, p.
105).

A partir da compreensdo do grupo e suas formas de atribuir sentido as experiéncias,
foi observado que estabelecem relagdes mais solidarias e cooperativas do que quando estdo
entre as criancas de sua turma e idade. Para a autora, a promocdo da convivéncia entre essas
criancas, além de garantir o transito por diferentes espacos das instituicdes, também
oportuniza a ocupacdo de outros espacos sociais a partir do estabelecimento de diferentes
relacdes, invencdo de brincadeiras e apropriacdo de espagos antes destinados a uma Unica
turma. Outro aspecto importante observado pela autora em sua pesquisa foi 0 aumento da
variedade de opc¢oes de atividades para as criancas € menor diretividade dos adultos em suas
realizacOes, além dos vinculos afetivos estabelecidos pelas e entre as criangas, que mostraram
outras formas “[...] de se viver a infancia, de produc¢do de culturas infantis e da propria

condi¢do infantil” (PRADO, 2006, p. 75).

Categoria tematica 3: Mencdo a garantia do atendimento das especificidades e
singularidades
Somente cinco respostas mencionaram, de certa forma, o atendimento das

singularidades e especificidades: “As individualidades sdo sempre respeitadas e levadas em
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conta para que a crianga evolua” (P8), “Idades diferentes, atividades e brincadeiras de acordo
com a faixa etaria, singularidades individuais ndo se trabalha muito (na aprendizagem sim
trabalha o individuo), mas nas brincadeiras ¢ trabalhado mais no coletivo” (P13) “Garante o
reconhecimento das especificidades etarias somente entre criangas da mesma idade” (P27).

Essas respostas oferecem algumas pistas sobre como algumas instituicdes tratam as
especificidades dessa etapa da educacao e o olhar para a singularidade da crianga. Ao apontar
adequacao de brincadeiras a idade, possivelmente fala-se da especificidade do grupo, e a
singularidade parece ndo ser levada em consideracdo. Barbosa (2009) relembra que as
pedagogias contemporéneas compreendem a diversidade como uma riqueza e defendem a
inclusdo das singularidades no curriculo. Isso significa romper com a busca de um padrédo
unico de respostas e considerar uma multiplicidade de respostas e processos. 1sso esta para
além de respeitar os diferentes ritmos das criancas, mas propor préaticas diversificadas que
contemplem os diferentes modos de pensar e operar sobre o mundo. Préticas que consigam
integrar o respeito as particularidades e modos de produzir significado, no grupo de criangas
(BARBOSA, 2009).

Segundo Finco (2015), nos ultimos anos, observamos um interesse pela investigacdo
das criangas e as diferentes infancias, e por isso a centralidade da crianca e em suas
especificidades vem ganhando forga. Esse movimento busca avancar para além das préaticas
organizadas por areas ou disciplinas, com foco em atividades isoladas, como vimos no
material apostilado analisado. Isso demanda uma flexibilidade no planejamento e precisa
contar com a curiosidade e envolvimento das criancas e a criacdo de condi¢es fisicas e
materiais, por parte dos adultos para que 0s pequenos possam realizar experiéncias ricas e a

elas atribuir significados.

5.4.4. A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a apropriacdo pelas criancas de
historias sobre os diferentes grupos sociais que compdem a sociedade brasileira, assim como
outros paises da América?

Dentre os 53 participantes, 34 disseram que as instituicOes garantem a apropriagao da
historia de diferentes grupos sociais, 17 disseram que néo, e dois ndo responderam. Dentre as
34 respostas positivas, 30 justificaram como ocorre essa garantia, sendo possivel identificar

trés categorias tematicas:
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Categoria tematica 1: Atividades disponibilizadas pelo sistema privado de ensino

Nessa categoria, oito respondentes disseram que as instituicbes atendem a essa
dimensdo, por meio de atividades que também estdo disponibilizadas no sistema apostilado
“O material de apoio ‘“apostila” trabalha comidas, festas, roupas e outros temas sobre
diferentes grupos sociais” (P3), “O material pedagdgico <nome da editora> apresenta algumas
atividades sobre esses assuntos” (P21), “A apostila mesmo tem algumas aulas sobre isso”
(P43). A partir das falas das professoras, ndo identificamos como o material didatico
contempla a apropriacdo das criancas pelos diferentes grupos que compdem a sociedade
brasileira, nem mesmo grupos de outros paises da América.

Considerando a diversidade étnica e regional, tanto do Brasil quanto da América
Latina, torna-se imprescindivel um trabalho no espag¢o escolar, que reconhega “[...] a
pluralidade das vivéncias dos diferentes grupos sociais da comunidade onde a escola esta
inserida”. Na histdria escolar, ocorrem situacdes diversas que vao dando forma as maneiras de
pensar, perceber, conceber e julgar pessoas e objetos. Surge o preconceito, apoiado em
argumentos insuficientes e conteido emocional negativo e que se ndo forem enfrentados de
maneira contundente “[...] estabelece padrdes sociais a serem preservados pela sociedade
vigente e quem ndo se encaixar nesses padrfes de normalidade é visto sob uma Gtica de
estranhamento e desprestigio, sendo, muitas vezes, negado a ele o direito de viver a propria
identidade” (SCOPEL; GOMES, 2006, p. 2/5). A partir dos dados apresentados, néo
identificamos uma clareza, por parte das professoras e professor, sobre a caracteristica do

trabalho exigido pelas Diretrizes.

Categoria tematica 2: Atividades realizadas por meio de projetos e outros materiais

Nessa categoria, foram reunidas as 13 respostas que demonstram que essas
atividades sdo realizadas por meio de projetos e outros materiais, especialmente livros
“Mostrando a elas figuras e trabalhando as diversidades nas datas comemorativas, por
exemplo.” (P15), “Através de leituras, gravuras, filmes e projetos” (P24) “Através de
histdrias, contos de autores de outros paises e até mesmo no material disponivel, trabalhamos
sobre diferentes grupos sociais e diferentes povos” (P36).

Apesar de serem respostas breves, 0 que percebemos é que possivelmente existam
materiais que contribuam para o trabalho com a tematica. O que ndo esta claro é como isso
esta sistematizado ao longo do ano, tendo em vista que o trabalho com a pluralidade cultural

deveria ser pensado como transversal, e ndo conteddos a serem aprendidos em um
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determinado momento do ano. Gusméo (2000, p. 19) defende que o trabalho com a
pluralidade cultural de grupos étnicos, sociais ou culturais necessita ser pensado como
matéria-prima da aprendizagem, porém nunca como conteddo de dias especiais, datas
comemorativas ou momentos determinados em sala de aula” (GUSMAO, 2000, p. 19). Assim,
a autora coloca que se torna um grande desafio o estabelecimento de um processo de
aprendizagem fundamentado nas relagbes comunicativas, a fim de eliminar praticas

discriminatorias e excludentes.

Categoria tematica 3: Préticas informais para atendimento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil

Nessa categoria, nove respostas apresentam praticas informais realizadas pelas
professoras e professor, para atendimento deste item “O trabalho ¢ feito mais oralmente,
sempre mostrando a importancia de respeitar o outro, independentemente de como ele seja”
(P37), “Mostrando que somos todos iguais independente da cor, raca e classe social” (P24),
“Através de atividades de rodas de conversa” (P6). Essas respostas nao deixam claro com qual
frequéncia essas questdes sdo trabalhadas e sugerem que provavelmente sejam trabalhadas a
partir do senso comum, sem que exista algo sistematizado.

Bento (2012) sugere que, muitas vezes, 0 senso comum pode reforcar preconceitos e
esteredtipos, pois recorrem as experiéncias pessoais € por isso suas praticas podem ser
profundamente influenciadas por valores individuais. Para a autora, o trabalho com a
diversidade étnico-racial exige que os professores assumam um compromisso ético e politico,
pois ndo basta haver propostas oficiais e projetos que oferecam esse conteldo, mas €
necessario romper com préaticas reprodutoras de racismo institucional, veladas ou explicitas
no cotidiano das instituicdes.

Aguiar, Piotto e Corréa (2015) analisaram registros de supervisfes de estdgio com o
intuito de discutir situacGes de discriminagéo étnico-racial e preconceito vividos no dia a dia
da educacéo infantil. A partir das andlises, verificaram a existéncia de situagdes de tratamento
preconceituoso e discriminatorio, implicito ou explicito, por parte de professores de educacdo
infantil. ldentificaram situagdes em que o tom da pele e caracteristicas do cabelo sdo alvos de
discriminacdo, além do tratamento diferenciando entre criangas brancas e negras. Por parte
dos estudantes, futuros professores, observou-se uma dificuldade em identificar situacdes de
preconceito nas situacdes observadas. Esse quadro revela o quanto é fundamental incluir

praticas formativas para identificacdo de preconceitos na formacao de professores, tendo em
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vista que estes sdo fundamentais para o enfrentamento do racismo e da discriminagéo. Para as
autoras, “Um professor que teve a oportunidade de refletir acerca dos problemas enfrentados
historicamente por negros e indigenas podera ter papel fundamental na desconstrucdo das
imagens depreciativas usualmente associadas a esses povos” (AGUIAR; PIOTTO; CORREA,
2015, p. 384).

5.4.5. A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a valorizagdo, o respeito e a
interacdo das criangas com as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o
combate ao racismo e a discriminacgdo?

Dentre as 53 participantes, 46 disseram que as instituicdes garantem a valorizacéo, o
respeito e a interacdo das criancas com as historias e as culturas africanas, afro-brasileiras,
cinco disseram que ndo, e dois ndo responderam. Dentre as 46 respostas positivas, 42
justificaram como ocorre essa garantia, e trés ndo foram categorizadas por ndo responderem a
questdo. Foi possivel identificar duas categorias tematicas: Categoria tematica 1: Atividades
realizadas com materiais disponiveis na instituicdo; Categoria temética 2: Atividades

informais

Categoria tematica 1: Atividades realizadas com materiais disponiveis na instituicdo

Nessa categoria tematica estdo as 21 respostas que apontam que o trabalho com as
questBes étnico-raciais é realizado por meio de atividades, tais como “Através de leituras
sobre o tema, incluindo videos e fotos quando necessario” (P1), “Através de atividades e
rodas de conversas” (P6) “Por meio de historias e situagdes que acontecem no dia a dia,
promovendo conversas e debates”.

Na auséncia de uma formacdo consistente para o tratamento do preconceito e
discriminacdo étnico-raciais, os professores correm o risco de reproduzi-los e trabalha-los na
perspectiva do senso comum. Francis (2015), ao analisar imagens e discursos em livros
infantojuvenis verificou um baixo nimero de figuras negras como personagens principais,
poucos livros cujas criancas negras aparecem em situacdes pacificas e felizes, e uma maioria
de situacdes que trata de exclusdo, racismo e questdes que envolvem as diferencas. Os textos
apresentam influéncia das visdes estereotipadas, dos preconceitos e discriminacdo. O autor
destaca a importancia de:

[...] a questionar a ilusdo de indiferenciacdo das representagdes das criancas
brancas e das criancas negras na producdo contemporénea dos livros de
ficcdo e mostra a importancia de estudar, além das obras, as vozes que as
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acompanham, pois elas podem — ou ndo — influenciar sua leitura e,
sobretudo, sua critica.

Para Bento (2012), quando os estudantes e professores desenvolvem o senso critico e
um olhar afinado para essas questdes, passam a identificar preconceitos e imagens
estereotipadas nos materiais pedagogicos em geral, e passam a se posicionar de maneira mais

assertiva e segura, diante de tais questdes.

Categoria tematica 2: Atividades informais

Essa categoria tematica se assemelha com a apontada no topico anterior, quando cita
as praticas informais e reine 18 respostas que tratam dessas préaticas: “Trabalho e converso
muito com eles sobre bullying, racismo e discriminacdo” (P13) “Sempre que possivel,
entramos neste assunto para que vao tendo consciéncia do assunto, apesar de que sdo novinho
ainda” (P18). “Na hora da roda, mostrando aos alunos que se olharmos uns para os outros
veremos que somos diferentes e que devemos nos respeitar” (P37).

Dentre as respostas negativas sobre esse tipo de trabalho na instituicdo, duas delas
foram justificadas e chamaram nossa atencdo, a primeira alega que nédo realizam o trabalho
porque “A maior parte das criangas sao afro-brasileiras” (P10) e a segunda “Pois, 60% dos
alunos séo afro-brasileiros” (P11). Causa-nos estranhamento afirmacgdes que sugerem ndo ser
necessario trabalhar com questdes afro-brasileiras pelo fato de as criangas serem deste grupo
social, assim, nega-se a oportunidade de as criangas construirem suas historias e identidades,
autoestima, além do fortalecimento étnico-racial, para o enfrentamento do racismo.

De acordo com Bento (2012), as criangas possuem o direito de conhecer a histéria de
seus antepassados, as culturas regionais, formas de viver e como contribuiram para a
construcdo do pais. Isso se d& por meio de préaticas pedagdgicas que construam identidades
positivas, destinadas ao respeito a diversidade étnico-racial. Cada membro da comunidade
escolar pode e deve contribuir para uma educacdo para a promocao da igualdade étnico-racial
que deve ser compromisso de todos os profissionais da educagdo. Ao professor cabe o papel
de organizador de ambientes e mediador de atividades, além de elaborador de materiais que
possibilitem a construcdo de formas diferenciadas de pensar, sentir e agir em relagdo a si e ao
outro (BENTO, 2012).

Esses dados nos remetem ao que Silva (2009) defende, que as relagdes estabelecidas
dentro das escolas refletem o que ocorre em toda a sociedade, desse modo, em uma sociedade

racista a escola pode afastar os alunos da histdria dos seus grupos de origem e de suas raizes.
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Isso ndo ocorre por decisdo deliberada de docentes, mas estdo movidos pela falacia do mito da
democracia racial, o que faz que ndo contribuam para o combate contra 0 racismo, muito

menos fortalecam a autoestima das criangas negras.

5.4.6. A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a acessibilidade de espacos,
materiais, objetos, brinquedos e instrugdes para as criancas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao?

Dentre as 53 participantes, 21 disseram que as instituicdes garantem a acessibilidade de
espacgos, materiais, para as criangas com necessidade educacionais especiais, 30 disseram que
néo, e dois ndo responderam. Dentre as 21 respostas positivas, 17 justificaram como ocorre
essa garantia (duas fugiram do tema), sendo possivel identificar duas categorias tematicas:
Categoria temética 1: A instituicdo garante alguma acessibilidade e oferece materiais e
Categoria tematica 2: Sabem que existe apoio da instituicdo, mas ndo souberam explicar

como, por ndo terem alunos com necessidades especiais.

Categoria tematica 1: A instituicdo garante alguma acessibilidade e oferece materiais

Nessa categoria estdo sete respostas que apontaram a existéncia de materiais ou
infraestrutura para receber essas criancas: “Uso de materiais para diferentes tipos de
deficiéncias e banheiro adaptado. Porém, acredito que sejam necessarios 0 aumento de
recursos materiais, profissionais e orientagdes especificas” (P2). “Na educag¢ao infantil ¢ mais
ludico todas as criancas tém acesso a esses materiais, ndo de forma especifica em cada
transtorno, mas existem na escola varios jogos e brinquedos pedagdgicos e ficam a
disposi¢do” (P39) ou casos como “O espago fisico da instituigdo é preparado com rampas,
banheiros adaptados, porém para brinquedos ndo ha acessibilidade, e com relacdo ao meu
trabalho eu ainda sinto dificuldades para lidar com algumas deficiéncias, mas tenho ajuda da
coordenadora e das profissionais em educacao especial” (P19).

Observamos que as respostas apontam uma predominancia da adaptacdo ligada ao
espaco e materiais, que sdo, segundo Bruno (2006), determinantes da dimensdo econémica
que promovem a reestruturacdo da escola. As determinantes de ordem ideoldgica,
sociocultural e politica estdo no campo relacional, das interacfes, necessidades e acles. A

organizacdo do espaco e mobiliario sdo também condicGes essenciais para a incluséo.
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Categoria tematica 2: Sabem que existe apoio da instituicdo, mas ndo souberam explicar
como, por ndo terem alunos com necessidades especiais

As oito respostas reunidas nessa categoria demonstram que as professoras possuem
alguma informacdo de que existe 0 apoio da Secretaria de Educacdo, mas nao conseguem
explicar como funciona por nunca terem atendido criangas com essas caracteristicas?® “Mas
ndo é utilizado, pois ndo temos deficientes fisicos, apenas TDI?*” (P10) “Sei que tem todo um
trabalho, mas nunca tive contato com essas criangas” (P36).

As respostas contidas em ambas as categorias tematicas parecem alinhadas a uma
visdo mais técnica sobre o trabalho com criangas com necessidades educacionais especiais-
NEE. N&o € vidvel que os professores sejam preparados para trabalhar com criancas com
necessidade especiais somente quando estas forem matriculadas na instituicao.

Em um documento produzido para a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério
da Educacdo — MEC, Bruno (2006) faz uma critica as visGes que levam a uma pedagogia
técnica que afasta o professor da complexidade do processo de inclusdo. A busca de
estratégias prontas impede a busca de alternativas e producdo de materiais que promovam a
aprendizagem de todos os alunos. So esses mitos que fazem com que a escola ndo assuma o
compromisso pedagdgico junto as criangas com NEE, e nem inserem um plano de
desenvolvimento educacional dessas criangas no Projeto Pedagdgico.

O presente topico, que tratou da reflexdo dos profissionais sobre o cumprimento de
aspectos presentes nas Diretrizes pelas instituicdes nas quais trabalham, aponta em direcdo a
fragilidade da formacao profissional que impede a realizacdo de criticas fundamentadas sobre
as préaticas que vém sendo realizadas pelas instituicGes. Esses reafirmam o desconhecimento
das Diretrizes, inclusive pelas profissionais que disseram conhecer o documento.

A seguir, sdo apresentados os dados sobre as visdes que as professoras e professor

possuem sobre o SPE do Sistema Privado de Ensino.

5.5. Sobre o0 uso dos Sistemas Privados de Ensino

Com relacdo ao uso do Sistema Privado de Ensino, as questdes buscaram investigar,
por meio de questdes objetivas, algumas consideragOes sobre o trabalho com apostilas, a
sensacgdo ao utilizar o material, inclusive se sentem que s&o autores do proprio trabalho. Em
seguida, investigaram-se o reconhecimento da individualidade e a realidade das criangas nas

praticas pedagdgicas propostas, assim como das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

22 Uma das supervisoras é especialista em Educacéo Especial, e por isso promoveu discussées entre os grupos.
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Educacédo Infantil no material utilizado. Por fim, as questdes abarcam perspectivas referentes
as atividades realizadas pelos docentes, aléem do uso do material didatico, a opgdo pela

retirada do material apostilado e o que fariam na sua auséncia.

Quadro 9. Consideragdes sobre o trabalho com as apostilas
Vocé gosta de trabalhar com as apostilas?

1 | Sim, as apostilas apresentam todos os contetdos necessarios a| O
serem trabalhados junto as criangas
2 | As apostilas sdo bem interessantes, mas ainda € necessario | 26
complementar algumas atividades.
3 | Mais ou menos, pois as apostilas apresentam um contetdo | 19
fragmentado e incompleto para atender as necessidades do curriculo
da educacdo infantil.

4 | Néo gosto de trabalhar com as apostilas, pois ndo consideram as 6
caracteristicas e realidades de nossas criangas.
Outro 1
6 | Ndao respondeu 1

ol

Nesse caso, 26 respondentes possuem uma Vvisdo positiva do material, pois disseram
que as apostilas sdo interessantes, mas que ainda é necessario complementar com outras
atividades. Outros 19 disseram ser um material fragmentado e incompleto para atender as
necessidades do curriculo da educacdo infantil.

Pesquisas realizadas sobre os sistemas privados de ensino ja apontaram que
profissionais alegam a necessidade de complementar as atividades com material de apoio
(DAMASO, 2015; ADRIAO; DAMASO; GALZERANO, 2013). O estudo de Adrifo,
Damaso e Galzerano (2013) identificou que 69% dos professores optavam por continuar com
0 material, mas que isso exigia a realizacdo de atividades complementares, tendo em vista que
as apostilas eram utilizadas por até trés horas semanais.

Apenas seis pessoas disseram que ndo gostam de trabalhar com as apostilas por ndo
considerar as caracteristicas e realidades das criangas, o que vai ao encontro de duas respostas
escritas no item outro, ao apontar “as vezes a apostila apresenta conteudo que esta além da
capacidade deles” (P16 e P43). Neste caso, a alegacdo de que o material ndo considera as
caracteristicas e a realidade das criangas nos faz supor que esses profissionais compreendem
gue o material ndo dialoga com as diferentes realidades culturais e nem com as caracteristicas
das criancas nessa fase do desenvolvimento.

Um exemplo que achamos pertinente apontar, relatado em conversas informais

ocorridas ao final dos encontros para coleta de dados, refere-se as reclamac@es sobre 0s Varios

2% Transtorno Desintegrativo da Infancia
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elementos destacaveis das apostilas, que sdo rasgados pelas criangas por ndo terem ainda
desenvolvido a coordenagdo motora fina. Algumas profissionais relataram que perdem muito
tempo destacando as imagens, e que muitas criangas se frustram por ndo conseguirem realizar
a tarefa sozinha. Além disso, supomos que o nivel de abstracdo e a falta de concretude das
atividades verificadas na analise do SPE podem ser outro motivo para avaliarem como um
material que ndo considera as caracteristicas das criangas. Diante dessa dificuldade
apresentada pelos docentes, sobre o distanciamento do material em relacdo as caracteristicas

das criancas, buscamos investigar como se sentem em relacdo ao uso do material.

Tabela 3. Sensagéo do docente ao utilizar as apostilas

N Como vocé se sente ao usar as apostilas?

1 Confortavel 24
2 Segura 11
3 Confiante 13
4 Desconfortavel 8
5 Insegura 10
6 Descrente 5

Apesar da orientacdo para assinalarem somente uma alternativa em cada questdo,
alguns respondentes assinalaram mais de uma, neste caso, observamos que, de 71 respostas,
48 foram positivas sobre a sensa¢ao que possuiam ao utilizar o material, se ha dificuldades na
sua utilizacdo, e 23 de respostas foram negativas, 0 que corrobora a tendéncia das respostas
sobre encontrar alguma dificuldade no uso do material apostilado, em que 17 responderam
que possuem dificuldade e 34 que ndo possuem dificuldade.

A seguir, o0 Quadro 10 apresenta as respostas sobre o quanto os professores se sentem
autores do préprio trabalho.
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Quadro 10. Sensacao de autoria sobre o proprio trabalho

N | Vocé se sente autora do seu trabalho, ao usar as apostilas no trabalho pedagdgico junto as
criancas?

1 | Sim, me sinto autora do trabalho, mesmo utilizando as apostilas. 25

2 | Me sinto parcialmente autora, pois ndo tenho total autonomia para decidir sobre quais | 24
atividades devo realizar.

3 | N&o me sinto autora do trabalho porque ndo sou eu quem decide quais serdo as atividades | 02
gue irei desenvolver com as criangas

SN

QOutro 01

5 | Né&o respondeu 01

Nessa questdo, 25 respondentes alegaram se sentir autores do proprio trabalho,
mesmo utilizando as apostilas, 24 alegaram se sentir parcialmente autores, duas nao se sentem
autoras. Tendo em vista que ndo houve definicdo de autoria de nossa parte, entendemos que as
professoras e professor podem ter compreendido o conceito na perspectiva do senso comum
de uma pessoa que cria algo e que tem certa autonomia nos processos decisorios.

Esses resultados podem colocar em xeque o argumento das empresas sobre a
homogeneizacédo e controle do trabalho pedagdgico. A homogeneizacao da aprendizagem nédo
sera alcancada, dada a diversidade de profissionais, das criancas e de suas realidades sociais e
culturais. O mesmo podemaos dizer sobre o controle do trabalho docente, pois havera sempre
uma margem que o profissional ira manobrar e, em certa medida, sempre sera autor de parte
do trabalho.

Se partirmos da nocdo dos saberes docentes como plurais, que ndo se reduzem a
transmissdo e aplicagdo de conhecimentos, mas que sdo constituidos por uma “amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010, p. 46), entenderemos que a
resultante do trabalho docente vai ser atravessada por percepg¢des individuais que ndo sao,
necessariamente, compartilhadas pelo grupo de professores.

E um trabalho que imprime uma marca daquele que o realiza, resultante de todos os
saberes construidos até 0 momento. A qualidade da formacéo e o repertorio profissional iréo,
em maior ou menor grau, conferir uma autonomia critico-reflexiva e criatividade sobre o
trabalho, dando condicdes aos professores de terem maior autonomia para planejar e realizar o
préprio trabalho. Entretanto, Woods (1999) aponta que existem pressdes sobre o corpo
docente que prejudicam os processos de criacdo que sao as exigéncias de controle do trabalho,
fazendo com que os professores tenham menor autonomia sobre o curriculo, a avaliacdo de
docentes e os exames dos alunos. Neste caso consideramos que 0 uso de sistemas privados de

ensino e suas formas de acompanhamento e controle do trabalho do professor, também,
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podem se constituir num instrumento de pressdo, que diminui o espago para que o profissional
cologue em prética seu planejamento.

Até o momento, os dados mostram que as professoras e o professor entendem que
possuem uma margem de autoria do préprio trabalho. Além disso, indicam que o material
didatico utilizado é incompleto e que ndo considera a diversidade e as realidades infantis.
Diante disso, apresentamos a seguir os dados relativos as atividades que os professores
realizam além do material didatico, entendendo como espaco para que 0Ss respondentes
coloquem em pratica o0 planejamento que acreditam ser necessario e que atenda as
caracteristicas e demandas infantis. Diante desses resultados, apresentamos dados
complementares referentes as respostas dos participantes sobre a adequacdo do material as

diferencas entre as criancas e suas realidades.

Quadro 11. Reconhecimento da individualidade e realidade das criancas nas préticas
pedagogicas propostas

Vocé acredita que o material reconhece as diferengas entre as criancas e suas realidades,
ao realizar as préticas pedagdgicas propostas?

1 Sim, acho que aqueles que construiram as apostilas tinham clareza das caracteristicas das | 5
criangas dessa faixa etaria.

2 Acredito que os autores ndo possuem tanta clareza sobre as diferencas entre as criancas e | 39
as suas realidades, pois algumas atividades sdo descontextualizadas.

3 N&o, acho que as apostilas ndo reconhecem as diferengas, nem as realidades das criangas | 9
com as quais trabalhamos.

Com relacdo ao reconhecimento da individualidade e realidade das criangas nas
praticas pedagdgicas, 39 participantes disseram que acreditam que os autores ndo possuem
clareza sobre as diferencas entre as criancas e sua realidade social, em funcéo de atividades
descontextualizadas. Cinco disseram que acreditam que 0s autores possuem clareza das
especificidades das criancas e sua faixa etéria, e 9 participantes disseram que as apostilas ndo
reconhecem as diferencas, nem as realidades das criangas com as quais trabalham.

Mais da metade das professoras e o professor alegam que 0s autores ndo possuem
clareza sobre as caracteristicas das criangas pré-escolares, assim, parece-nos que dados entram
em contradicdo com aqueles apresentados no Quadro, quando 26 professoras e professor
alegam que as apostilas sdo interessantes, mas ainda € necessario complementar algumas
atividades. Nos perguntamos: Como o material pode ser interessante se a maioria dos
respondentes, na sequéncia, diz que acredita que os autores ndo possuem tanta clareza sobre
as diferencas entre as criangas e as suas realidades por serem descontextualizadas? Essa

descontextualizacdo fere um dos principios fundamentais para a organizacao das experiéncias
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infantis, que é a criangca como centro do planejamento curricular, e 09 participantes parecem
ter identificado esse problema.

A avaliacdo negativa do material pode sugerir que parte dos respondentes
compreendeu, por meio da experiéncia de trabalho, que este material ndo € adequado para o
trabalho com criancgas pré-escolares, tendo em vista as dificuldades encontradas no confronto
do material com as caracteristicas e demandas infantis. As questdes como: completar as
atividades, atividades descontextualizadas, ndo compreensao das caracteristicas das criancas e
suas realidades indicam que, em alguns momentos, as professoras e o professor reconhecem a
inadequagdo do material.

A partir dos dados fornecidos pelos participantes, com a analise que fizemos do
material, verificamos que as apostilas partem de uma nocdo de desenvolvimento infantil
universal, tendo em vista que supdem, por exemplo, que todas as criancas fardo as abstracfes
exigidas. O material exclui as atividades concretas das aprendizagens, ndo resgata os saberes
das criangas e nao parte do nivel de desenvolvimento real de cada uma delas, pois o trabalho é
realizado de maneira individual e simultdnea, como tradicionalmente é feito no ensino
fundamental.

Esses materiais padronizados sdo inadequados a aprendizagem e ao desenvolvimento
das criangas por varias razBes, dentre elas, a exclusdo da brincadeira dos processos de
aquisicdo de conhecimento de mundo. Como foi verificado por Corréa e Adrido (2014, p.
392-393), esses materiais se constituem numa “[...] reprodugdo, em escala comercial e com
custo adicional, das tradicionais folhas mimeografadas do passado”. Segundo as autoras, isso
mostra que o material ndo tem capacidade de melhorar a pratica do professor “[...] na medida
em que tende a cristalizar praticas docentes desprovidas de sentido para as criancas, nao
resultando, portanto, em melhoria da qualidade na educacdo infantil”.

Como apontamos anteriormente, a proposta pedagdgica deve se organizar de maneira
a estar intimamente ligada a realidade da comunidade e contar com a participacdo de todos
(professores, pais, criancas, funcionarios ndo docentes e populacdo) (KRAMER, 1997). Essa
realidade é expressa em valores, indica necessidades e delimita as especificidades e por essa
razdo ¢ impossivel partirmos “de uma proposta Unica, posto que a realidade ¢ multipla,
contraditoria” (KRAMER, 1997, p. 21). As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil trazem, de maneira explicita, que a Proposta Pedagdgica deve partir da realidade das

criangas, e essa indicacdo aparece sob diferentes formas, incluindo criangas indigenas e do
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campo. Nesse sentido, perguntamos as professoras e professor se eles acreditavam que o
material apostilado atende as DCNEIs e obtivemos as seguintes respostas.

Quadro 11. Cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil pelo
material

Vocé acredita que o material apostilado atende as Diretrizes Curriculares Nacionais para
N | a Educacdo Infantil - DCNEI?

1 N&o conheco as DCNEIs e por isso ndo sei se as apostilas atendem ao documento. 8

2 N&o conhego as DCNEIs, mas acredito que apostilas atendem, pois foi a Secretaria | 1
Municipal de Educagéo que fez a escolha.

3 Acredito que as apostilas atendem parcialmente as Diretrizes Curriculares Nacionais | 36
para a Educacéo Infantil, pois acho que séo incompletas.

o

Conhecgo as DCNEIs e acredito que as apostilas atendem ao documento. 7

5 | N&o respondeu 1

Nessa questdo, 36 pessoas que alegaram que as apostilas atendem parcialmente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, pois sdo incompletas. Sete
participantes disseram que acreditam que as apostilas atendem as Diretrizes Curriculares.

As 36 respostas sobre o atendimento parcial das Diretrizes pelas apostilas podem
estar ligadas ao fato de que a maioria reconhece a incompletude do material didatico®. Por
outro lado, mesmo que boa parte do grupo (18 pessoas) ndo conheca o documento, eles
afirmam que a empresa ndo deixaria de considerar um documento nacional que orienta o
planejamento do curriculo infantil.

Ao resgatarmos a analise do material didatico, apresentada na secdo 3 do presente
trabalho, nos certificamos de que as DCNEIs nédo estdo expressas no documento, tendo em
vista: (1) a fragmentacdo presente no desenvolvimento das linguagens e temas trabalhados;
(2) a ndo centralidade da crianca no planejamento das atividades; (3) a organizacdo de uma
proposta curricular que ndo leva em conta as diferencas culturais; (4) a auséncia da
brincadeira como eixo do trabalho; (5) foco nas atividades ligadas a leitura, escrita e ao
conhecimento matematico, dentre outros.

Entendemos que a producdo de um material com atividades preestabelecidas ndo
permite que os autores tenham clareza da diversidade dos saberes apresentados pelas criancas
e seus niveis de desenvolvimento, pois isso requer convivio, observacio e escuta. E por essa

razdo que a legislacdo afirma a importancia da Proposta Pedagdgica ser construida pelas

% 0 Quadro 6 apresenta que quase a totalidade — 51 pessoas — respondeu que o material didatico era
incompleto. Dezenove disseram ndo gostar muito do material por apresentar conteddos fragmentados e
incompletos para atender as necessidades do curriculo infantil, 26 disseram que o material era interessante, mas
que seria necessario completar as atividades.
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instituicOes, pela comunidade educativa, de acordo com as caracteristicas das criangas, sua
comunidade e seus recursos materiais.

Com relagdo a observacdo e escuta, o professor € figura privilegiada nesse sentido,
dessa forma, deve organizar meios para levantar as questdes trazidas pelas criancas, para o
planejamento, avaliacdo e replanejamento do préprio trabalho. Por essa razdo, foram feitas
duas questdes que procuraram levantar a sensacao do profissional, ao utilizar um material que

javem pronto (Tabela 3) e o quanto se sente autor deste trabalho (Quadro10).

5.5.1 Atividades realizadas para além do material apostilado

Com relacdo as atividades que realizam quando ndo estdo utilizando o material
apostilado, somente duas questfes abertas foram deixadas em branco. Chama-nos atencéo a
baixa mencdo as atividades ndo académicas. Musica foi citada quatro vezes, e somente uma
professora (P17) alegou utilizar “Materiais concretos, palitos, jogos que desenvolvam o
raciocinio, tintas guache, etc.”. Danga, teatro e expressdes plasticas e artisticas ndo foram
mencionadas.

As atividades mais citadas foram: escrita (21), alfabeto (20), numerais (18),
coordenacdo motora (10), escrita (9), fichas (6), datas comemorativas (5). Uma professora
disse trabalhar com “Livros, revistas, Jornais, TV, Video” (P25), o que possivelmente pode
estar associado ao trabalho com linguagem oral e escrita. Ao resgatarmos dados anteriores, 26
respondentes disseram que o material € interessante, mas que ainda precisam completar as
atividades. Desse modo, nos parece que grande parte dos profissionais tende a completar as
atividades das apostilas com mais atividades de cunho académico, de treino de escrita.
Damaso (2015), ao analisar a percepcdo de docentes de criancas de 0 a 3 anos, sobre o
material apostilado, verificou que 38% das professoras indicaram desvantagens quanto ao
contetdo e a inadequacdo do material. Entretanto, os problemas apontados eram relativos a
falta de licdo de casa, a conceitos vagos, a poucas atividades ligadas as datas comemorativas,
a cultura brasileira e escrita, 0 que mostrou que as profissionais ndo faziam criticas ao
material padronizado, mas a falta de outros temas.

Essas informagdes nos remetem ao estudo de Correa (2011) que analisou a
ampliacdo do ensino fundamental e os reflexos na educacdo infantil por meio de pesquisa de
campo, identificou uma série de a¢bes que parecem estar alinhadas a uma concepgdo de
funcionamento do ensino fundamental: (1) o estabelecimento de rotinas rigidas que
prejudicam a realizagdo de brincadeiras, particularmente o faz de conta; (2) falta de

acessibilidade aos brinquedos; (3) exercicios de copia; (4) aumento de atividades mecanicas,
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como contorno de pontilhado de letras e nimeros e (5) uma saida para parque por semana.
Houve o relato de uma professora para 0s estagiarios de que, para atingir o objetivo de fazer
com que as criancas conhecessem todo o alfabeto, as saidas para o parque foram prejudicadas.
Outro relato alegava que as criancas brincavam mais na fase de adaptacéo, mas que a partir do
segundo bimestre trabalhava-se mais a “[..]“parte pedagodgica”, com atividades em
“folhinhas” e desenhos para pintar. Outros relatos incluiram aumento da licdo de casa, registro
de respostas na lousa, sendo que uma:

[...] afirmou que se sentia forcada a preparar seus alunos de 5 anos,
treinando-os para o0 uso de cadernos com pauta, para a realizacdo de tarefas
de casa, para um tempo maior de permanéncia sentados em sala de aula e,
consequentemente, um tempo menor de brincadeiras, pois acreditava que
isso 0s ajudaria no ano seguinte, quando ingressassem numa escola de EF
(CORREA, 2011, p. 113).

Nesse caso, os dados apontam com clareza a pressdo sofrida pelas profissionais da
educacdo infantil em preparar as criancas para o ingresso no ensino fundamental. Apesar de
nosso questionario ndo levantar dados que possibilitem verificar essa influéncia, a
configuracdo do sistema privado de ensino nos leva a considerar essa possibilidade.

Voltando ao presente estudo, os dados levantados sobre as atividades desenvolvidas
pelos profissionais mostram que as praticas ndo garantem, pelo menos, algumas das
experiéncias que destacamos do Artigo 9° das DCNEIs:

I - promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacéo de
experiéncias  sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentagdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e
desejos da crianga;

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

VII - possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no
dialogo e reconhecimento da diversidade;

VIII - incentivem a curiosidade, a exploracdo, 0 encantamento, 0
guestionamento, a indagacdo e o conhecimento das criangas em relacdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e & natureza;

IX - promovam o relacionamento e a interacdo das criangas com
diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;

X - promovam a interacdo, o cuidado, a preservagdo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo
desperdicio dos recursos naturais;

As respostas apresentam foco nas atividades de leitura e escrita, excluindo atividades

em que as criangas tenham contato com a natureza, diferentes grupos culturais, linguagem
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dramética, movimento, mdsica, artes plasticas e gréficas, dentre outras atividades acima
apontadas. Esses dados nos sugerem que grande parte dos profissionais estd imersa em uma
I6gica de escolarizagdo precoce das criancas, que pode ser reforcada pelo material didatico em
uso, por adotar a mesma logica para o curriculo pré-escolar.

A pesquisa de Ferreira (2012), que trata da adogdo de um sistema de ensino em um
municipio paulista, também mostra a influéncia sofrida pela educacéo infantil por parte do
ensino fundamental. Em suas observacdes em sala de aula, a referida autora verificou que as
criancas passavam a maior parte do tempo dentro de sala de aula, cujo espaco ndo permitia a
realizacdo de brincadeiras, desse modo havia uma pratica de contencdo dos movimentos das
criangas. Havia no discurso da professora uma dicotomia entre brincadeira e atividade
pedagdgica. As letras do alfabeto estavam expostas acima da lousa, ao lado estavam nimeros
de 1 a 10 afixados, varal com sacos plasticos identificados com os nomes das criancas, para
arquivamento das atividades. Nao havia nenhum outro tipo de material nas paredes (trabalhos,
exposicao de imagens), tornando o local pobre em estimulos. As atividades realizadas tinham
focos em exercicios motores, codificacdo e decodificacdo de palavras sem atribuicdo de
sentido as atividades de leitura e escrita. A partir de observacao e entrevista, foi possivel
constatar uma preocupacao da professora com o ingresso no ensino fundamental.

Apesar de ndo termos dados relativos a formacdo inicial e continuada, nos parece que
ndo foram suficientes para ampliar o repertorio de conhecimento das professoras e professor,
na direcdo de um curriculo que esteja alinhado com os avangos no campo da educagédo
infantil.  Imaginamos que uma formacdo que tivesse oportunizado uma reflexdo mais
ampliada sobre o curriculo pré-escolar pudesse fazer com que os profissionais procurassem

completar as atividades das apostilas, trabalhando com as diferentes linguagens.

5.5.2. Sobre a opc¢éo pela retirada do material apostilado e o0 que fariam na sua auséncia

Ao serem questionados sobre a possibilidade de optarem ou ndo pelo uso do
material, 04 deixaram em branco, 13 responderam que retirariam, 28 disseram que manteriam
e 09 escolheram a opg¢do “outra”. Das 28 que assinalaram que manteriam a apostila, 18
manteriam sem alteracdes e 10 disseram que manteriam, mas com adaptacdes, tais como:
“Manteria, mas procuraria adequéa-la a realidade dos alunos” (P24); “Manteria, porém as
apostilas precisam ser mais adequadas a idade e contetido da série” (P39). Das 08 respostas
assinaladas em outra, temos: ‘“Manteria s6 a prancha” (P7); “Buscaria um material com

atividades ludicas” (P49), e 06 respostas sugeriam a troca dessa apostila por outra.



188

Desse modo, dentre os 53 participantes, 34 afirmam que manteriam o trabalho com
materiais apostilados, seja a atual ou outra. Esses dados indicam que quase a metade das
professoras e o professor acreditam que um material pré-projetado pode se adequar as
diferentes realidades infantis a partir de adaptac6es, o0 que nos parece contraditério com dados
anteriores em que 39 pessoas responderam que acreditaram que 0s autores ndo possuiam
tanta clareza sobre as diferengas entre as criangas e as suas realidades, pois algumas
atividades sdo descontextualizadas. O estudo de Adrido, Damaso e Galzerano (2013) também
apresenta dados nessa direcdo, tendo em vista que 43% dos professores identificaram erros
nos materiais e mesmo assim 59% consideram o0s materiais bons e 26%, regular: 34%
declararam desejar a troca de empresa.

Ao analisarem a importancia dada ao uso de material apostilado na pré-escola, as
mesmas autoras verificaram que 64% dos profissionais valorizam esse tipo de recurso,
independentemente do tempo de magistério. Os professores também alegaram que optariam
por continuar utilizando esse material, mesmo havendo oportunidade de escolha. Uma
possivel resposta para esse quadro pode residir no fato de que a pré-escola é vista como
espaco de preparacdo para o ensino fundamental, e por isso precisa adquirir caracteristicas
parecidas com esse nivel de ensino, como discutimos nos itens anteriores, quando nos
referimos aos estudos de Corréa (2011) e Ferreira (2012).

Quando perguntados sobre o que fariam na auséncia das apostilas, obtivemos 49
respostas e quatro foram entregues em branco. Uma alegou que nunca havia parado para
pensar na questdo e ndo respondeu. Duas disseram que trabalhariam com brincadeiras, e as
demais (46) alegaram que produziriam materiais, com predominio de atividades académicas,
em papel, com foco na alfabetizagdo: 14 disseram que continuariam com as atividades
(extras) que ja desenvolvem, 19 alegaram que produziriam o préprio material (dois
destacaram o aumento de atividades ludicas). Ainda destacamos as seguintes respostas:
“Letramento jogos e projetos” (P3); “Desenvolveria mais o ludico” (P9); “Procuraria outro
material que suprisse a falta desse” (P21); “Prepararia atividades concretas relacionadas a
realidade das criancas” (P22); “Trabalharia com projetos e sequéncias didaticas” (P26 e P39);
“Faria um planejamento de acordo com as Diretrizes” (P40); “Lancaria mao de brincadeiras”
(P52); “Faria novas atividades com muitas brincadeiras” (P52).

Verificamos, assim, que mesmo com a opc¢ao da retirada do material apostilado uma
boa parte dos profissionais ainda se baseia em uma visdo escolarizante e preparatéria para o

ensino fundamental, tendo em vista a forte presenca de atividades académicas. Entretanto,
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parece-nos que ha uma percepcdo de parte do grupo para a auséncia de brincadeiras no atual
curriculo infantil, o que é positivo. A auséncia de brincadeiras pode ser um dos motivos que
leva os professores a alegarem que as atividades sdo descontextualizadas e ndo consideram a
realidade das criancas. Essa visdo também pode ser alimentada pela organizacdo espacial que
a rede imp0e as instituicdes (vide anexo 2), que sugere a centralizagdo da figura do adulto,
atividades simultaneas e em cadeiras, tipicas do ensino fundamental.

Informacdes levantadas durante as visitas nas instituicfes, para a coleta de dados,
sugerem que o trabalho com as apostilas obriga que as criangas facam todas as atividades ao
mesmo tempo, sem que haja possibilidade para escolha, desrespeitando os tempos e ritmos,
contrariando o que esté estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Infantil — DCNEIs (BRASIL, 2009a). As salas de pré-escolas ndo possuem brinquedos
acessiveis, as criancas acima de trés anos sdo acomodadas em mesas com quatro cadeiras, que
ocupam quase a totalidade da sala, e as criangas acima de quatro anos estdo em salas com
carteiras, como no ensino fundamental (ANEXO 2).

Nossos dados ndo permitem investigar com maior profundidade as razbes pelas
guais, mesmo com a op¢do de retirada do material, a maioria ainda escolhe a utilizacdo desse
tipo de material. Trata-se de uma preocupacao, tendo em vista que essa organizacdo espacial,
com o uso de materiais apostilados, tende a ignorar a condi¢do da crianga como protagonista,
ao deixar de considerd-la como centro do planejamento curricular, sem adequacdo aos
diferentes ritmos, saberes e demandas, em especial sem espaco para brincadeira.

Com relacdo ao posicionamento dos docentes sobre o material, entendemos que o
contexto de coleta de dados possa ter influenciado nas respostas, tendo em vista que a
pesquisadora foi apresentada por membros da Secretaria, e que a coleta foi realizada durante o
horério de trabalho pedagodgico coletivo. Entretanto, em alguns momentos percebemos o
reconhecimento das limitacdes do material (ndo considerar a realidade das criancas e propor
atividades descontextualizadas), além da falta de espaco para brincadeiras. Por outro lado,
nossos dados corroboram outras pesquisas realizadas em diferentes condi¢fes de coleta de
dados, quando demonstram a grande preferéncia dos docentes por materiais apostilados, e a
realizacdo de atividades escolarizantes, preparatorias para o ensino fundamental, na auséncia
desses materiais.

Entendemos que, ao trabalhar com informacGes a respeito de como as professoras e
professor concebem o curriculo para a educacdo infantil e o uso do material, é dificil ndo fazer

referéncia a formacéo profissional — inicial ou continuada — recebida. Entendemos que h4 um
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contexto de producédo de professores, que tem como um dos seus aspectos 0S processos de
proletarizagdo da profissdo, por meio das condigOes de trabalho e realidade salarial. Essa
formacéo profissional passa a ser realizada, em grande parte, pelas Instituicdes de Ensino
Superior Privadas, o que se comprova com o alto nimero de matriculas e condi¢Ges de acesso.
Em nossa pesquisa, 50 professoras e o professor sdo advindos de institui¢cdes privadas (70%
da mesma instituicdo), e apenas trés professoras cursaram universidades publicas.

Uma formacdo inicial de qualidade contribui para a formacgéo continuada, tendo em
vista que na formacao inicial temos um espaco privilegiado para iniciar a ressignificacdo de
valores, conceitos e preconceitos construidos por meio da experiéncia que se constitui no
senso comum. Com relacdo aos profissionais do presente estudo, podemos apenas supor que
tanto a formacéo inicial quanto a continuada nao tenham fornecido conhecimentos atualizados
necessarios ao trabalho com educacdo infantil. Adiciona-se a isso o0 carater do processo
seletivo, apresentado na secdo de metodologia, que exclui os conhecimentos especificos do
campo da educacdo infantil. A alta rotatividade de profissionais e o carater episodico dos
cursos de formacédo agravam a situacao.

Em 1994, Kramer ja fazia criticas aos modelos de formacédo continuada, ao discutir
uma Politica de Formacdo do Profissional de Educacédo Infantil. Sdo cursos que continuam em
expansdo no Brasil, organizados na forma de seminérios, encontros, féruns, treinamentos, que
néo resultam em melhorias do ponto de vista da carreira e para o trabalho com as criangas.

Nessa mesma direcdo, Angotti assevera:

Os programas de formacdo de professores, ou as tradi¢cbes na formagédo de
profissionais da educagdo efetivados no Brasil ndo revelam interesse e
preocupacdo sobre como o0 adulto aprende e se desenvolve, sobretudo
profissionalmente; nem tampouco implementam procedimentos e finalidades
metodoldgicas que exijam a participagcdo, o0 protagonismo pessoal do
profissional durante seus processos de formacdo, a sua atividade de
experimentacdo, elaboragdo, questionamento intelectual e proposicéo
prética, condi¢do fundamental para que a formagdo possa se colocar como
proficua, estimulante da aprendizagem e do desenvolvimento profissional
(ANGOTTI, p. 15)

Verificamos, assim, que os desafios relativos a formacao de professores nédo residem
exclusivamente nos docentes, mas no contexto mais amplo de formacdo e dos interesses
politicos e econdmicos que estdo subjacentes as praticas. Entendemos que a qualidade da
selecdo de professores no municipio, a alta rotatividade e as caracteristicas do
acompanhamento do trabalho docente colaboram para uma dependéncia da parceria publico-

privada, tendo em vista que ndo se preocupa em aperfeicoar a formacao docente de modo com
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que se tornem autbnomos e autores efetivos do préprio trabalho. Inferimos que talvez os
gestores julguem como o caminho mais “viavel”, tendo em vista a falta de estrutura de
pessoal para conduzir um professor formativo junto a rede de ensino. Para a empresa, ndo ha
0 interesse na emancipacdo dos professores, tendo em vista que precisam da adesdo dos
mesmos para continuar vendendo seus produtos e processos de formacao e gestéao.

Uma formacdo continuada de qualidade que leve em conta as diferentes infancias
exige uma decisdo politica. Essa decisdo ird viabilizar as condicGes para producdo de
conhecimentos e transformacéo das praticas. Entendemos que ha uma fragilidade na formacéo
do grupo e que por essa razdo nédo exista forte oposicdo sobre o material, tendo em vista que
mais da metade optaria em manter o mesmo, ou de alguma outra editora.

Outro fator a ser destacado refere-se ao fato de que a maior parte do grupo atua no
municipio por um tempo inferior aquele de adocdo do SPE, e isso implica que toda a
experiéncia docente na rede foi permeada pelo uso do material. Essa escolha feita pela rede
restringe as possibilidades de os docentes adquirirem novos conhecimentos por meio de uma
formacédo planejada para os horéarios de HTPC.

O material apostilado nitidamente se coloca como instrumento de preparacédo para o
ensino fundamental, com excesso de atividades ligadas a leitura, ao reconhecimento de letras
do alfabeto, a atividades escritas e quantificagcbes, em detrimento do desenvolvimento de
outras linguagens expressivas. Ao verificarmos que, na auséncia das apostilas, os professores
ainda priorizam atividades muito préximas aquelas presentes no SPE, nos perguntamos quais
sdo as opcdes de materiais e espacos para planejamento que possuem, para gque possam
modificar as praticas pedagdgicas. Falar da crianga como centro do curriculo implica em uma
organizacéo institucional, espacial e de materiais que reconheca a importancia das linguagens
expressivas e por isso viabilize condi¢des de trabalho.

Os dados sobre o desconhecimento pela maior parte dos docentes sobre as DCNEIs
devem ser vistos de maneira articulada a outras informacdes, tais como as exigéncias
apresentadas na selecdo dos professores, as agdes realizadas pela rede para formacao
continuada e os objetivos que o sistema de ensino estabeleceu, para a educacdo pré-escolar.
Outros fatores sdo as condigdes objetivas de vida no momento da formacdo inicial, a
qualidade da formacdo inicial oferecida, a desvalorizacdo profissional e as péssimas
condicdes de trabalho, aliadas aos processos antidemocraticos que envolvem a aquisi¢do dos

sistemas apostilados.
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As concepgdes dos professores sobre o cumprimento das DCNEIs em suas escolas
revelam todo um contexto que ndo reconhece a existéncia do documento, assim como de
outros materiais produzidos pelo Ministério da Educacdo nos dltimos anos. Vimos que o
material apostilado ignora os principios postos pelas DCNEIs, assim como o processo seletivo
de docentes ndo contempla documentos e literatura minima necessaria para avaliar o
conhecimento do professor sobre 0 campo em que pretende atuar. Selecionam professores de
educacdo basica com critérios voltados para as séries iniciais, desconsiderando por completo a
especificidade do trabalho pedagogico com criangas pequenas.

Hé& todo um contexto que parece ndo trabalhar com os principios éticos, politicos e
estéticos no curriculo infantil, além de ndo executar sua funcdo sociopolitica. Ndo parece
haver uma preocupacdo de apropriacdo, renovacdo e articulacdo dos conhecimentos,
especialmente porque uma das principais caracteristicas do curriculo é a fragmentacdo. Por
essa razdo a construcdo de uma educacéo infantil de qualidade ndo passa exclusivamente pela
formagdo do professor, mas por um conjunto de fatores que devem viabilizar a
implementacdo de um documento tdo complexo como as DCNEIs. Essa complexidade se da
pelo nivel de exigéncia democratica, escassa nos sistemas de ensino brasileiros. A adocéao
unilateral dos SPEs pelos gestores publicos e a légica da homogeneizacdo do mesmo
contedo para todas as criangas se constituem nos primeiros passos para uma relacao

antidemocratica na educacao.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, com a presente pesquisa, considerar diferentes variaveis, do contexto de
trabalho do professor, que circunscrevem a qualidade das préticas educativas junto as criangas
pequenas. Buscamos, inicialmente, apresentar o referencial tedrico que fundamenta nossa
visdo de formacgdo docente e nossa visdo de curriculo para a infancia, com a apresentagdo das
DCNEIs. A partir disso, analisamos o material apostilado do SPE e as concepcdes das
professoras sobre as DCNEIs e sobre 0 mesmo.

Temos como pressuposto que os dados oriundos desse levantamento nos fornecem
uma fotografia sobre a formacdo docente nessa rede de ensino, tendo em vista que foi feito
um levantamento pontual de dados e ndo um estudo sobre os processos de formacao ou sobre
as praticas das trabalhadoras. A exploracdo em torno das DCNEIs indica se tiveram ou ndo a
oportunidade de conhecé-las e estuda-las, tanto nos espagos de formacdo inicial, quanto na
formacdo continuada, bem como se direitos consignados a infancia estdo sendo
implementados pelas vias do fazer docente.

Podemos iniciar dando destaque mencionando a formacdo inicial (graduacéo) dos
participantes da pesquisa que, no caso do presente estudo, se deu, predominantemente, em
uma instituicdo de ensino superior privada, localizada no municipio em estudo. N6s nos
guestionamos sobre a formacdo inicial recebida, tendo em vista o desconhecimento de boa
parte do grupo, sobre as DCNEIs. Além disso, incluimos a visdo de educacdo escolarizada,
presente nas concepgdes das professoras, quando os professores se referem as atividades que
fariam na auséncia do material, assim como a postura positiva da maioria, com relacdo a
adocdo de material apostilado.

Em seguida, observamos que h& um contexto que promove uma selecdo de
professores, voltado para o ensino fundamental, por meio de um edital que nédo se preocupa
em selecionar os docentes que possuem 0s conhecimentos necessarios para a docéncia na
educacéo infantil. Adiciona-se a essa situacdo uma rotatividade de professores, causada pela
diferenca salarial para com aqueles que atuam nas séries iniciais.

Analisamos as concepg¢des de um grupo cuja maioria é oriunda de um curso de
Pedagogia noturno, de uma instituicdo privada, que carrega varios desafios formativos como
aqueles apresentados nas informagdes gerais dos participantes. Considerando esse quadro de
profissionais, entendemos que a formacdo continuada deveria ser rigorosa e sistematica, no
sentido de forma-los para uma atuagdo na pré-escola, condizente com o conhecimento
historicamente acumulado pela area. Ao que parece, a formacéo continuada na rede municipal
n&o proporciona esse espaco de formacéo e ressignificacdo de saberes e conhecimentos, tendo
em vista 0 espaco destinado a discussdo sobre o uso das apostilas e os dados colhidos junto
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aos profissionais. Temos como hipotese que: (1) a formacao inicial € pouco consistente; (2) ha
auséncia de uma formagéo continuada promotora de autonomia intelectual e de aquisigéo de
conhecimentos cientificos atualizados e (3) o contexto de uso de SPE vai formando os
profissionais na dire¢cdo de uma docéncia voltada a escolarizacdo precoce das criangas, a
aplicacdo de materiais prontos e a reproducdo desses materiais, quando da auséncia das
apostilas. As respostas advindas das questdes sobre o cumprimento de dispositivos presentes
nas DCNEIs, no cotidiano das instituicdes, fornecem pistas sobre como as professoras
enxergam a transposicdo de principios fundamentais para a organizacdo do trabalho
pedagdgico. Esses dados mostram um conhecimento superficial, pautado no senso comum, e
pouco rigoroso.

As apostilas analisadas se mostraram completamente desajustadas ao conhecimento
acumulado pela éarea, quando comparadas as DCNEIs, que norteiam as préaticas curriculares
institucionais. Trata-se de um material de baixa qualidade, que demanda um alto investimento
publico e ndo promove melhoria da qualidade da pratica do professor. Por fim, as posi¢cdes
gue os docentes assumem diante do material, assim como na sua auséncia, indicam aspectos
relativos a criticidade e ao repertério de conhecimentos que possuem sobre educagdo de
criancas pré-escolares. Desse modo, consideramos que esses dados resultam de processos
construidos e incorporados ao longo da vida e da atuacdo docente e sdo utilizados de maneira
que possam fazer sentido para os profissionais, sendo entendidos como os saberes
profissionais, definidos por Tardif (2002).

Este momento de fechamento do trabalho nos exige uma reflexdo sobre o quanto os
dados coletados e o referencial tedrico utilizado para analise conseguiram responder aos
nossos objetivos. Nesse sentido abre-se espaco para analisar os limites e as possibilidades que
se descortinam a partir deste trabalho, para a realizacdo de novos estudos.

Estabelecemos como objetivo principal analisar as concepg¢des das professoras de
pré-escola sobre o cumprimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil - DCNEIs na prética educativa, em um contexto de uso de um Sistema Privado de
Ensino - SPE. A ideia de analisar essas concepcdes sobre as DCNEIs reside no fato de que tal
documento expressa um acumulo de discussdes a respeito do curriculo infantil, e verificamos
que tem sido pouco (ou nada) considerado pelos sistemas publicos/redes publicas de ensino.
Entendemos como fundamental o conhecimento tedrico e legal do campo profissional, e por
isso procuramos fazer questdes mais objetivas sobre o documento. Os resultados obtidos
sugerem que, para além de os professores ndo conhecerem o material, hd todo um contexto
que o ignora e como consequéncia coloca em préatica um curriculo para a educacédo infantil

que ndo estd em consonancia com os conhecimentos produzidos pelo campo.
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N&o hé espaco para construcdo de saberes a partir das necessidades pedagogicas, mas
a partir de préaticas preestabelecidas que desconsideram as necessidades e interesses dos
grupos de criancas. Quando pensamos na construcdo de saberes a partir de necessidades
pedagdgicas, Pimenta (2008) assevera que a pratica social da educacdo deve ser considerada
como ponto de chegada e ponto de partida, pois assim podem ser ressignificados os saberes
presentes na formacdo dos professores, contudo, essa reflexdo sistematica sé é possivel nos
espacos de formacdo continua. Essa formacdo docente requer o debate sobre o papel
sociopolitico do professor, da garantia de conhecimentos e habilidades necessarios a
mediacdo do conhecimento junto as criangas e a capacidade de registrar e avaliar a propria
pratica pedagogica, fazer com que dominem certas expressfes artisticas, desenvolver sua
autonomia intelectual e pensamento critico.

O foco nas concepcdes de professores ndo teve o intuito de responsabiliza-los pela
qualidade do trabalho pedagdgico, mas de levantar indicios sobre como os diferentes
contextos de vida, formacéo e trabalho docente estdo contribuindo para a construcdo dos seus
saberes profissionais. O fato de os professores optarem por esse tipo de material, mesmo que
pudessem abrir mdo dele, sugere que talvez o exercicio cotidiano de trabalho com esse
material passe a integrar suas formas de conceber a educacgdo de criangas pré-escolares. Por
outro lado, os dados apresentam contradi¢des, tais como quando os professores avaliam que
os autores do material ndo possuem tanta clareza sobre as diferencas entre as criangas e as
suas realidades, pois algumas atividades sdo descontextualizadas.

O material apostilado adotado pela rede pablica, assim como o processo seletivo pelo
qual grande parte do grupo pesquisado passou, também ndo levam em conta o documento. Ao
analisarmos o conjunto de apostilas do Sistema Privado de Ensino voltado para a pré-escola,
em confronto com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, verificamos
que se tratam de materiais fundados em uma noc¢édo de crianca, infancia, e educacao infantil
diferentes. Se essas bases filosoficas s@o diversas, consequentemente as formas de trabalho
vao se contrapor. Enquanto o material apostilado coloca o adulto no centro da pratica
pedagogica, as DCNEIs entendem que esse é o lugar da crian¢a. Enquanto um entende o
professor como executor de um planejamento realizado por um grupo de especialistas, as
DCNEIs entendem que o professor deve ter autonomia para observar, analisar, planejar e
avaliar o proprio trabalho.

Mesmo entendendo que h& no Brasil um problema com a qualidade da formacéo

docente, em funcdo de uma répida expansdo das matriculas do setor privado que oferece
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cursos a baixo custo, com cargas horarias reduzidas e pouco controle dos estagios
supervisionados, ha de se ter cuidado com o discurso da incompeténcia do professor. Souza
(2014), ao analisar esse discurso nas politicas educacionais, verificou que tem sido dada uma
maior atencdo aos professores, do que as escolas e ao sistema educacional. Essa postura é
também alimentada pelo discurso académico simplista que muitas vezes aponta a formacéo de
professores como solucdo dos problemas educacionais, ao invés de discutir a importancia de
politicas educacionais que sejam capazes de “melhorar as condigdes gerais de trabalho nas
escolas” (SOUZA, 2014, p. 82). Ha um ocultamento das condi¢des objetivas de trabalho na
escola que interferem diretamente na qualidade da prética pedagdgica. O nimero excessivo de
criancas, auséncia de condicdes materiais e de adequacbes do espago sdo alguns dos
elementos fundamentais para o desenvolvimento de um trabalho qualificado, mas que séo
pouco considerados.

Souza (2014), ao analisar as propostas de formacdo continua de educadores,
verificou que as agOes tendem a isolar os professores dos seus contextos sociais e de trabalho,
0 que vai a contracdo daquilo que defendemos. A formacdo continuada precisa buscar
coeréncia com as exigéncias que o campo de trabalho faz aos profissionais, tendo em vista
que também precisam dar ouvidos para que construam sua autonomia e se compreendam
como protagonistas dos processos de formacdo pessoal e profissional. Verifica-se que ha um
descompasso entre 0 que os formadores de professores promovem nos espagos formativos e
as demandas para o trabalho com criancas pequenas.

Temos de pensar na formacdo de professores integrada ao projeto pedagdgico de
melhoria de toda a escola, que valorize o que os docentes ja sabem e, com eles, procure
solugdes. Ao entendermos que os saberes profissionais sdo saberes da acgéo, trabalhados e
incorporados a atividade cotidiana, passaremos a compreender como todo o contexto escolar
ird compor a construcdo dos saberes desses professores. Serdo construidos nas situacdes de
trabalho e utilizados de modo que seja significativo para os professores. Desse modo, temos
de analisar as praticas e os discursos dos professores associados ao contexto de trabalho, e
como exercem influéncia na construgdo do mesmo.

No caso do presente estudo, consideramos como desafio pensar as concepgdes de
professores em contexto de uso de SPE. Apesar de existirem criticas dos docentes ao material,
0 reconhecimento de certo grau de autonomia acompanhado da sensacdo de que o trabalho é
resultado de sua produgdo, nos perguntamos: Sera que o uso do material, ao longo dos anos,

ndo promove certa conformacao a logica escolar nele apresentada?
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Por fim, voltamos a recorrer a Jimenez Jaén (1991), quando discute 0s processos de
proletarizacdo dos docentes, que os afasta do papel de professores como intelectuais, na

direcao de um trabalho proximo aquele desenvolvido pelo operariado, submetido a:

[...] parcelamento das tarefas, rotinizacdo do trabalho, excesso de
especializacdo, a hierarquizacdo e, em geral, todas aquelas medidas impostas
pela “logica racionalizadora do capital”, através de um amplo processo que
supbe, para 0s operarios, verem-se expropriados dos conhecimentos
necessarios para a produgdo (“desqualificados™), excluidos da concepgdo do
processo produtivo e do proprio trabalho (“separagdo concepcio/execucdo) e
dependentes, por isso tudo, em grau crescente do controle e das decistes do
capital (“perda de controle”) (JIMENEZ JAEN, 1991, p. 75).

Esse quadro descrito se assemelha com aquele observado por n6s no presente estudo,
que retira dos professores a responsabilidade e tarefa de pensar coletivamente no projeto
pedagogico da sua escola, e o papel de quem deve planejar seu trabalho. para um grupo de
criangas A introducdo de materiais prontos concebidos por um grupo que desconhece a
diversidade da realidade sociocultural brasileira é parte de um processo de desqualificacao
dos professores que sdo privados de conhecerem os processos de producéo do trabalho.

Desqualifica-se o docente ao exclui-lo dos espacos de concepcdo e planejamento, 0s
submete a execucdo de um trabalho desenvolvido por “especialistas”, tem a capacidade de
controle do préprio trabalho reduzido, passa a ter uma crescente dependéncia de instrucdes
externas e € submetido a crescente degradacdo das condicdes de trabalho. Segundo Jimenez
Jaén (1991), trata-se de uma proletarizacdo técnica, no que se refere aos modos de controle do
trabalho, e ideoldgica, quando se trata dos fins do trabalho. A proletarizacdo ideoldgica retira
do grupo a capacidade de estabelecer os propdsitos sociais do trabalho que, no caso da
educacdo, envolve responder a algumas perguntas, dentre elas: que pessoa queremos formar?
Para qual sociedade? O que as criancas devem aprender? Qual o sentido de determinadas
aprendizagens?

Entendemos que o processo de desqualificacdo de parte do professorado € iniciado,
muitas vezes, em alguns cursos de formacéo inicial e fortalecido pelas condi¢des do mercado
de trabalho, o que pode ser um dos fatores que explicam uma aparente acomodacgao e nao
resisténcia a perda de controle do trabalho. Desqualifica-los faz com que se tornem
profissionais de menor custo, facilmente substituiveis, no sentido de que executam
tecnicamente uma tarefa que vai atingir um determinado objetivo estabelecido por um grupo,

que ndo tem interesses na emancipacao do professor e de toda a sociedade.
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APENDICE 1

QUESTIONARIO — LEVANTAMENTO DE CONCEPCOES DE PROFESSORAS DE PFEE—
ESCOLAS SOBRE AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS SOBRE A EDUCACAO
INFANTIL E MATERIAL APOSTILA DO SISTEMA PRIVADO DE ENSINO

1. DADOS GERAIS

1.1. Idade:

1.2. Magistério: ( )sim () ndo

1.3. Graduagéo em: ano
1.4. Modalidade: () presencial ( ) adistancia
1.5. Instituicdo em que fez a

graduacéo:
1.6. Tempo total de docéncia na educacdo infantil:
1.7. Tempo de docéncia na educacéo infantil nesta rede municipal:
1.8. TIPO DE CONTRATAGAO JUNTO A REDE: ( ) PROCESSO SELETIVO () CONCURSO

2. CONTEXTO DA ORGANIZACAO DO TRABALHO

2.1. Vocé considera que o seu trabalho junto as criancas seja produto de seu planejamento e
realizacbes?

() Sim, considero que meu trabalho junto as criancas seja produto do meu planejamento.

() Considero que somente parte do meu trabalho seja produto do meu planejamento, pois tenho que

seguir o programa estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacéo.

() Né&o, meu trabalho ndo é produto do meu planejamento, pois executo atividades que foram

planejadas por outras instancias.

() Outro:

2.2.Vocé participou da construcao do Projeto politico-pedagégico da sua instituicdo?
()sim( )néo

2.2.1. Caso tenha respondido NAO, vocé saberia dizer quem elaborou o projeto politico-
pedagdgico da sua instituicdo?

() Secretaria Municipal de Educacéo

() Diretora da Institui¢éo

() Grupo de professores

() Comunidade escolar

(' ) Néo sei dizer

() Outro:

2.3.Vocé sabe dizer quais aspectos do Projeto Politico-Pedagdgico da sua instituicdo contemplam
0 que esta posto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil - DCNEI?

() N&o conheco as DCNEIs nem li o Projeto Politico-Pedagdgico da instituicéo.

() N&o conhego as DCNEISs, s6 conhego o Projeto Politico-Pedagdgico e por isso ndo sei afirmar se

contempla o que esta posto pelo documento.

() Conheco as diretrizes, mas ndo li o Projeto Politico-Pedagdgico da escola.

() Li o Projeto Politico-Pedagdgico e conheco as DCNEIs, por essa razdo posso afirmar que o

projeto contempla o que esta posto pelo documento, em especial 0s seguintes aspectos:
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3. SOBRE AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

3.1.Como a crianca é entendida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil - DCNEI?

3.2.Como a infancia é entendida pelas DCNEIs?

3.3.Qual é a concepcao de educacdo infantil presente nas DCNEIs?

3.4. A sua instituicdo e seu trabalho pedag6gico garantem as criangas 0 acesso a processos de
apropriacdo, renovagdo e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens?

( )sim ( )ndo. Se SIM, de que forma?

3.5. A sua instituicdo e seu trabalho pedagodgico garantem o direito a brincadeira?
( )sim ( ) ndo.
Se SIM, de que forma?

3.6. A sua instituicdo e seu trabalho pedagogico garantem o reconhecimento das especificidades
etarias, das singularidades individuais e coletivas das criangas, promovendo interagdes entre
criancas de mesma idade e criancas de diferentes idades?

()sim () ndo.

Se SIM, de que forma?

3.7.A sua instituicdo e seu trabalho pedagbgico garantem a apropriacdo pelas criancas de
historias sobre os diferentes grupos sociais que compdem a sociedade brasileira, assim como
outros paises da América?

( )sim ( ) né&o.

Se SIM, de que forma?
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3.8. A sua instituicdo e seu trabalho pedagogico garantem a valorizagdo, o respeito e a interagéo
das criancas com as histdrias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate
ao racismo e a discriminagao?

()sim () ndo.

Se SIM, de que forma?

3.9. A sua instituicdo e seu trabalho pedagdgico garantem a acessibilidade de espacos, materiais,
objetos, brinquedos e instrugdes para as criangas com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo?

( )sim ( ) ndo.

Se SIM, de que forma?

4. USO DO SISTEMA PRIVADO DE ENSINO

4.1.Vocé gosta de trabalhar com as apostilas?
() Sim, as apostilas apresentam todos os contelidos necessarios a serem trabalhados junto as
criancas
() As apostilas sdo bem interessantes, mas ainda é necessario complementar algumas
atividades.
() Mais ou menos, pois as apostilas apresentam um contetdo fragmentado e incompleto
para atender as necessidades do curriculo da educagéo infantil.
() Nao gosto de trabalhar com as apostilas, pois ndo consideram as caracteristicas e realidades
de nossas criangas.
() outro:

4.2.Como voce se sente ao usar as apostilas?

() confortavel () desconfortavel
() segura ( ) insegura
( ) confiante () descrente

4.3.Vocé se sente autora do seu trabalho ao usar as apostilas no trabalho pedagdgico junto as
criangas?
() Sim, me sinto autora do trabalho, mesmo utilizando as apostilas.
() Me sinto parcialmente autora, pois ndo tenho total autonomia para decidir sobre quais
atividades devo realizar.
() Nao me sinto autora do trabalho porque ndo sou eu quem decide quais serdo as atividades
que irei desenvolver com as criangas
() Outro:

4.4.Vocé acredita que o material apostilado atende as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil - DCNEI?
() N&o conheco as DCNEISs e por isso ndo sei se as apostilas atendem ao documento.
() N&o conheco as DCNEIs, mas acredito que apostilas atendem, pois foi a Secretaria
Municipal de Educagéo que fez a escolha.
() Acredito que as apostilas atendem parcialmente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil, pois acho que sdo incompletas.
() Conheco as DCNEISs e acredito que as apostilas atendem ao documento.

4.5.Vocé acredita que o material reconhece as diferencgas entre as criancas e suas realidades, ao
realizar as préaticas pedagogicas propostas?
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() Sim, acho que aqueles que construiram as apostilas tinham clareza das caracteristicas das
criancas dessa faixa etéria.

() Acredito que os autores ndao possuem tanta clareza sobre as diferencgas entre as criangas € as
suas realidades, pois algumas atividades sdo descontextualizadas.

() Nao, acho que as apostilas ndo reconhecem as diferencgas, nem as realidades das criangcas com
as quais trabalhamos.

4.6.Vocé encontra alguma dificuldade no uso do material apostilado?
( )sim ( )ndo
Caso tenha respondido SIM, explique qual/quais dificuldades encontra.

4.7.Quais outras atividades vocé realiza quando néo esta utilizando o material apostilado?

4.8. Se vocé pudesse optar manteria ou retiraria as apostilas do trabalho da pré-escola?
() Retiraria

() Manteria

() Manteria com adaptacdes

outro:

4.9. 0 que vocé faria na auséncia desse material?
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ANEXO 1

ENSINO SUPERIOR COMPLETO: PROFESSOR DE EDUCACAO BASICA I:

PORTUGUES:

Ortografia, Acentuacdo grafica, Pontuacdo, Classes de palavras: artigo, nome, pronome, verbo,
palavras relacionadas (preposi¢do e conjungdo), Flexdo nominal, Concordancia nominal, Flexdo
verbal: nimero pessoal e modo temporal, Concordancia verbal, Formacdo de palavra: composicao e
derivacdo portuguesa, Estrutura da frase portuguesa: a- termos da oracdo; b- coordenagdo e
subordinacdo, Regéncia nominal e verbal, Colocacdo pronominal, Sinonimia, antonimia, polissemia,
denotacdo e conotacdo, Recursos linguisticos (linguagem figurada), Redacéo, Interpretacdo de textos.
MATEMATICA: Propriedades, Simplificacdo de radicais, Operacbes radicais, Racionalizacio
simples, Equacbes incompletas, Resolucdo de uma equacdo, Sistema simples de equacdes, Equacbes
de 1° e 2° Graus — resolucdo — problemas, Nocdes de relacdo e funcdo, Funcdo de 1° Grau, Funcoes,
Funcdo constante, Relacdo e funcdo: nocbes gerais, dominio, imagem, Razédo e proporcao, Grandezas
proporcionais, Regra de trés simples, Regra de trés composta, Porcentagem, Juros (Simples e
Composto), Conjunto de nameros inteiros: operagdes, Conjunto de nimeros racionais: operagdes,
Expressdes algébricas: operacbes, Radicais: operagdes, simplificacdo, racionalizacdo, propriedades

CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS:

o Constituicdo da Republica Federativa do Brasil promulgada em 5 de outubro de 1988 - Artigos: do
5° a0 16; 37 a 41; 59 a 69; 205 a 214; 226 a 230. (227 a 229)

e Lei Federal n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional

o Lei Federal 11.494 de 20 de junho de 2007- Regulamenta o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB

e Lein®8.069, de 13 de julho de 1990 - Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente.

e Parecer CNE/CEB n° 04/98 e Resolugdo CNE/CEB n° 02/98 - Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental

e Parecer CNE/CEB n° 17/01 e Resolugdo CNE/CEB n° 02/01 - Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Especial

o Parecer CNE/CP n° 03/04 e Resolu¢do CNE/CP n°1/04 — Institui as diretrizes curriculares nacionais
para a Educacéo das relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana

¢ FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz
e Terra, 1997.

e LERNER, Délia. Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessario. Porto Alegre: Artmed,
2002.

e MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia:
UNESCO, 2000.

e PERRENOUD, Philippe. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens; entre duas
I6gicas. Porto Alegre: Artmed,1998.

o , Philippe. Dez novas competéncias para ensinar: convite a viagem. Porto Alegre:
Artmed, 2000. cap. 1 a 5.

e WEISZ, Telma. O dialogo entre o ensino e a aprendizagem. S&o Paulo: Atica, 2002.

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS:

o ReflexBes sobre alfabetizacdo; Concepcles de linguagem e escrita; As relacdes entre ensino e
aprendizagem na sala de aula;
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A Metodologia nas &reas do conhecimento; A importancia do jogo na educagdo; Analise e
interpretacdo de textos;

A leitura, A Literatura Infantil — 12 a 42 série;

O comportamento infantil — 7 a 10 anos; A crianca e as normas escolares; Planejamento, Curriculo,
Conteldos; Estatuto da Crianca e do Adolescente;

Leis e Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; Proposta Construtivista;

Avaliacéo e Progressdo Continuada e Plano Nacional de Educacéo;

Curso Letra e Vida/Ler e Escrever; Estratégias de Leitura.
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ANEXO 2

Sala de criangas de 3-4 anos

Sala de criancgas de 4-5 anos



