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A VERDADE

Conta uma determinada lenda, que um
veneravel ancido contemplava, a luz do sol, um
espelho chamado VERDADE.

La no alto da montanha, observava os raios
solares incidirem sobre a face brilhante do espelho,
percebendo que o mesmo refletia toda a LUZ e toda a
SABEDORIA do AMOR UNIVERSAL.

No vale, ao pé da montanha, inimeras
criangas brincavam inocentemente, correndo pela
relva florida.

Subitamente, eis que o espelho da VERDADE
escorrega das maos do respeitavel anciao e desce
pela encosta do monte, chegando ao vale onde se
encontravam as criangas.

A VERDADE espatifa-se ao sopé em
incontaveis fragmentos, que se espalham pelos verdes
campos, sob o olhar atonitos dos pequenos.

As criangas correm ao sopé da montanha e
cada uma apossa-se de um fragmento da VERDADE,
extasiando-se com a luz por ela refletida.

Acreditando, cada uma, possuir o todo,
sentiram-se como os donos da VERDADE, ignorando
todos os demais fragmentos, que também refletiam a
LUZ do ALTO.
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RESUMO

Esta investigagdo teve como objetivo analisar os relatos das professoras de
educacao infantii que atuavam em instituicbes atreladas ao poder publico,
considerando sua forma de planejar. Para tal, utilizou-se como referéncia estudos de
orientacado histérico-cultural, sendo que a investigacao sustentou-se em material
documental e pesquisa de campo. Foram efetivados trés estudos exploratérios que
abrangeram Relatérios/Artigos de Estagio da disciplina Estagio Supervisionado Il da
Habilitacdo Pedagogia Educacao Infantii da UFSC, o documento Pesquisa DEI
003/2005 desenvolvida pela SME/DEI de Florianopolis e dissertacbes realizadas no
ambito do NUPEIN da UFSC; andlise documental, envolvendo os documentos
nacionais e municipais que orientavam/orientam a Educacgdo Infantil Municipal;
analise de conteudo da Pesquisa DEI 003/2005 e pesquisa de campo envolvendo
questionarios aplicados a dezesseis professoras e entrevistas com dez membros da
equipe pedagogica de dez instituicbes da Rede Publica Municipal de Educacao
Infantil de Floriandpolis. A andlise de conteudo possibilitou a definicdo de categorias
gerais a priore e de subcategorias definidas a partir da analise das respostas
proferidas. Para a categoria geral Bases Educativas foram elencadas dezoito
subcategorias e para a categoria geral Processos Pedagdgicos, vinte e seis
subcategorias. Os resultados obtidos, a partir do cruzamento dos dados
provenientes da analise de conteludo, pesquisa de campo e analise documental,
demonstraram que a acao docente realizada pelas professoras desta Rede,
parecem oscilar entre estar em consonancia com as diretrizes sugeridas pelos
documentos municipais oficiais e ainda haver praticas embasadas em principios das
escolas ativas. As professoras relataram utilizar ‘projetos de trabalho’ como forma de
organizacdo de seus planejamentos, porém apontaram um rol de temas que
desenvolveram com o0s grupos de criangcas durante sua trajetéria profissional, além
de citarem que os planejamentos/projetos partem dos interesses e necessidades
das criangcas. Como apoio ao planejamento foi parcamente declarado o uso de
observacao, registro e avaliacdo. As professoras também relataram a interacdo das
criancas como um dos objetivos da brincadeira, sendo que esta aconteceria de
forma livre e/ou dirigida, e como elemento a ser observado, constituindo-se em
suporte dos planejamentos. A Reunido Pedagédgica foi citada como espaco de
planejamento e avaliacdo, além da importancia da equipe pedagdgica, mais
precisamente da supervisora escolar, como parceira na construcdo dos
planejamentos, apesar de também ter obtido pouca visibilidade. A organizacao dos
espacos da sala aconteceria em ‘cantos’ ou ‘zonas circunscritas’, mas também foi
possivel observar o privilégio de espacos contendo mesas e cadeiras, ou amplos
espacos vazios. As entrevistadas relataram a vinculacao dos planejamentos/projetos
coletivos com o PPP da instituicdo, mas as professoras declararam pifiamente esta
vinculagdo com os planejamentos individuais . Este campo de pesquisa ampliado,
resultado de diversos olhares sobre um mesmo foco, aliado as inferéncias da
pesquisadora, possibilitou que esta investigacdo compusesse um quadro ilustrado
das praticas pedagdgicas relatadas pelas professoras.

Palavras chaves: Educacao Infantil, Pratica Pedagogica, Avaliacdo de Redes de
Ensino.



RESUMEN

Esta investigacién tuvo como objetivo examinar los informes de los profesores de
educacion infantil que trabajan en instituciones relacionadas con el gobierno,
teniendo en cuenta su forma de planificacién. Para ello, se utilizd como referencia
los estudios de orientacion histérico-cultural, y la investigacion se mantiene en el
material documental y de campo. Estamos en vigor a los tres estudios exploratorios
que participen Informes/Articulos de aprendizaje de la disciplina de Practica
Supervisada Il Prueba de la Educacién Infantil Pedagogia UFSC, el documento
‘Pesquisa DEI 003/2005 desarrollado por SME/DEI en Florianépolis y disertaciones
en el NUPEIN de UFSC; analisis documental, con la participacién local y nacional
que los documentos de tutor o guia para la Educacién Infantil Hall, el analisis de
contenido de la ‘Pesquisa DEI 003/2005’ y investigacion de campo y la participacion
de dieciséis cuestionarios aplicados a docentes y entrevistas con los diez miembros
del equipo de diez instituciones de Educacion Infantil de Florianépolis. El analisis de
contenido permiti6 a la definicion a priori de las categorias generales y
subcategorias definidas por el analisis de las respuestas dadas. Para la categoria
general Bases Educativas dieciocho subcategorias se enumeran y la categoria
general de Proceso Pedagdgico, veintiséis subcategorias. Los resultados de la
interseccion de los datos de los analisis de contenido, investigacion de campo y
analisis documental, demostrdé que la accién llevada a cabo por los profesores de
ensefianza de esta red, parece que van desde en linea con las orientaciones
propuestas por el documentos municipal y los practicas se basan en principios de las
escuelas activas. Los profesores utilizando "el trabajo del proyecto" como una forma
de organizacion de sus planes, pero sefiala una lista de cuestiones que se desarrollé
con grupos de nifios durante su carrera profesional, ademas de citar la planificacion
y proyectos de parte de los intereses y necesidades de los nifios . Forma de prestar
apoyo a la planificacidon con moderacién se declar6 el uso de la observacion, registro
y evaluacion. Los profesores también informé de la interaccién de los nifos como
uno de los objetivos del juego, y esto ocurrird de forma libre y / o dirigidos, y como
un elemento a destacar, y es en apoyo de la planificacion. La Reunién Pedagégica
se citd como espacio de planificacion y evaluacién, asi como la importancia de la
Equipo Pedagdgica, concretamente el supervisor de la escuela, como un socio en la
construccién de planes, al mismo tiempo, de haber recibido poca visibilidad. La
organizacion del espacio en la sala de "esquinas" o "zonas restringidas", pero fue
posible observar el privilegio de los espacios de las mesas y sillas, o de grandes
huecos. Los entrevistados informaron de la vinculacion de la planificacién y los
proyectos colectivo con el PPP de la institucidn, pero los profesores dijeron
pifiamente este vinculo con los planes individuales. Esto ampli6 el campo de
bldsqueda, el resultado de diferentes puntos de vista sobre el mismo enfoque, junto
con las inferencias del investigador, lo que permitié que esta investigacion consta de
un marco ilustra las practicas pedagodgicas de los profesores informd.

Palabras clave: Educacion Infantil, Practicas de Ensefnanza, la Red de Evaluacion
de la Educacioén.
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Capitulo 1 — Introducao

Pretendi com a presente pesquisa construir um quadro ilustrado sobre a
pratica pedagogica relatada pelas professoras' que atuavam em creches e pré-
escolas atreladas ao poder publico. A intencao nao foi produzir um modelo a ser
reproduzido por outras creches e pré-escolas, mas sim ampliar o repertorio de
olhares sobre a realidade da educacdo da infancia pela agregacdo de mais um
olhar, sistematizado a partir de alguns instrumentos e metodologias selecionados
como possiveis de vir a auxiliar uma maior compreensdo do campo educacional
nesta area.

Escrever sobre pratica pedagogica configura-se em um desafio, pois ela
se refere a particularidade de cada profissional, ao conjunto de praticas realizadas
por um grupo de profissionais em uma instituicdo educativa e ao coletivo de
instituicdes que compdem uma rede de educacéo.

Compreendo que a pratica pedagdgica realizada nas instituicoes de
educacao infantil € uma construcao histérica e social, marcada por diversos atores,
que a influenciam, com maior ou menor intensidade: o Sistema de Ensino que traca
0s principios que objetivam nortear as instituicbes; cada instituicdo, com seu corpo
de profissionais, que juntos formam o coletivo que atendem os meninos e meninas;
cada professora com sua trajetéria Unica e individual; cada crianca em sua
singularidade, assim como a familia da qual ela faz parte e que participa do cotidiano
da instituicdo. Neste entremeio de singularidades e particularidades, a instituicdo se
torna o local de encontro/confronto/conflito de diversas histérias individuais,
profissionais ou particulares, mediadas pela cultura das praticas sociais coletivas, no
processo de atendimento as criancas pequenas em um espaco coletivo de
vivéncias.

A pratica pedagogica perpassa todo o cotidiano da educagéo infantil
desde o momento em que se planejam os espagos, a escolha da decoragédo a ser
utilizada, a forma como as criancas e familias serdo recebidas, o enfoque das

reunides de pais e reunides das professoras, até o0 momento em que 0s meninos e

! Utilizei a palavra professora, no feminino, considerando que o trabalho exercido nas instituicdes de
educacdo infantil continua sendo, em sua maioria, efetivado por mulheres. Além deste fato, todas as
profissionais que participaram do campo de pesquisa, eram mulheres, tanto as respondentes dos
questionarios como as que concederam as entrevistas que compuseram esta investigacao.
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meninas come¢am a freqlientar a instituicdo, como sdo acolhidas, a maneira que a
alimentacdo é oferecida, as vivéncias propostas para as criancas neste espaco
educativo, incluindo salas, parque, corredores... A acao docente é o fio condutor do
cotidiano, englobando todas as rotinas e momentos que compdem o fazer diario das
instituicdes de educacao infantil.

A importancia do estudo do cotidiano foi referenciada pelo autor José
Azanha (1992) que alertou aos pesquisadores em educacgao, que considerassem 0s
estudos acerca do cotidiano como relevantes para compreender a “vida cotidiana
das escolas” (p.58), visto que, em sua apreciacdo, essa realidade seria pouco
conhecida e, conseqlientemente, pouco registrada e investigada. Com o intuito de
reverter essa situacdo, e para que os investigadores ndo se valessem apenas de
argumentos que privilegiassem as denuncias do que avaliavam como errado e do
que necessitaria ser modificado, o autor julgou necessaria a elaboracéo de teorias
que pudessem descrever e analisar as situaces diarias. Situacées essas que
poderiam se resumir em “gestos, palavras, pequenos episédios [...] [mas] que
constituem a propria substancia do cotidiano” (p.61).

Rocha (1999a), em sua tese de doutoramento, apontou na mesma
direcdo que Azanha, concordando que a investigacao do interior das instituicdes €
pouco estudada e as pesquisas que foram encontradas, “acabalra]m limitando-se a
dendncia de praticas insatisfatérias [...] ao invés de abrir possibilidades de praticas
mais satisfatorias” (p.87). Foi com essa intencdo que desenvolvi a presente
pesquisa, ndo como denunciatoria, mas como uma forma de melhor compreender o
que as professoras relataram sobre suas praticas.

A pratica pedagogica exercida pelas professoras nas instituicbes de
educacao infantil, como trabalho de profissionais, pressupde intencionalidade em
todos os seus momentos.

Embora as praticas pedagdgicas em instituicdes de ensino necessitem de
um conjunto de orientacdes gerais do Sistema responsavel pelo seu funcionamento,
h& que se considerar 0 perigo de um excessivo nivelamento regulatério que cerceie
o0 exercicio salutar de praticas diferenciadas, resultante de fatores distintos, tais
como raizes culturais especificas, condi¢cdes de trabalho, formagdo do pessoal
docente e outros.

Um conjunto de diversas inquietacbes e indagacdes decorrentes de
minha formagcao inicial, como aluna do curso de Pedagogia Educacao Pré-escolar da
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Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), concluido em 1992, mobilizou-me
para a consecucgao da presente pesquisa. Somadas a minha trajetéria profissional e
as horas de aperfeicoamento, incluindo cursos de ‘reciclagem, formagao
continuada, grupos de estudos e o Curso de Especializacdo realizado na
Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), tais indagacdes cresceram de
contundéncia e exigéncias de explicacao.

Como aluna do curso de Pedagogia, realizado no final da década de 1980
e inicio da de 1990, vivi um momento de efervescéncia dos estudos da Psicologia
Histoérico-Critica e, deste fato, decorreu meu constante questionamento de como
estava colocada a educacado pré-escolar, centrada, entdo, no construtivismo de
Piaget. Via-me instigada a olhar as criancas com novos 6Oculos que a teorizagao,
entdo efervescente, me proporcionava. Sentia-me motivada a trabalhar com esta
nova forma de entendimento sobre o desenvolvimento da crianca.

Esse ‘espirito’ inquieto acompanhou-me, posteriormente, durante toda
minha trajetoria profissional que, hoje, perfaz dezesseis anos de trabalho na Rede
Publica Municipal de Educacao Infantil de Florianépolis.

O trabalho na rede municipal agregava também momentos de formacgéo
gue me levavam a buscar possibilidades de crescimento, tanto para mim como para
as outras profissionais, pois compreendo que para se efetivar uma acao docente
consciente nao é possivel fazé-la de forma isolada, mas sim no constante convivio
com as duvidas, no encontro/confronto dos diversos saberes dos atores
(comunidade, profissionais e criancas) que fazem parte de uma rede de ensino, em
busca da elaboracdo de novas certezas, da confirmagdo de outras tantas e no
surgimento de outras incertezas.

Tais desafios tém permeado toda minha carreira na Rede Publica
Municipal, seja como professora de criancas pequenas ou ainda no exercicio de
outras fungdes que tive o privilégio de assumir (diretora de creche, coordenadora de
creche e técnica pedagdgica em nivel de SME no Departamento de Educacdo
Infantil [DEI]).

O ingresso num Programa de Mestrado em Educacdo da UFSC ampliou a
oportunidade de aprofundamento de estudos e a tentativa de compreensao sobre a

educacéo realizada nas redes de ensino.

2 Conforme o colocado por Pereira (2000) os cursos de ‘reciclagem’ se caracterizam por serem
esporadicos e na sua maioria ndo irem ao encontro das necessidades dos professores.
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Minha motivacdo por compreender a acao docente realizada pelas
professoras nas redes de ensino ganhou relevancia com a constatacdo de que, na
ultima década, houve uma diminuicao do nimero de pesquisas que se propunham a
observar a atuacdo das profissionais da educacdo e seus desdobramentos. Do
mesmo modo, o levantamento bibliografico demonstrou que o numero de pesquisas
envolvendo a leitura e descoberta dos fazeres e culturas infantis teve um
significativo crescimento.

Ao considerar os objetivos do Nucleo de Estudos e Pesquisas da
Educacao na Primeira Infancia — NUPEIN, que tem fornecido bases e justificativas
para a minha investigagéo, foi que procurei problematizar o conhecimento sobre as
instituicobes que ofertavam educacao infanti (0 a 6 anos), suas praticas e
organizacao.

Rocha (1999a), por exemplo, discorreu sobre a existéncia de estudos
isolados sobre praticas pedagdgicas especificas envolvendo areas que compdem
um possivel curriculo para a educacao infantil e um numero mais significativo de
pesquisas ‘[...] que se referem a pratica pedagogica de uma forma geral, na maior
parte apresentando uma critica aos diferentes modelos utilizados [...]” (p.100). A
autora também colocou que “os estudos de curriculo, ou melhor, definindo, das
orientagbes pedagogicas, ndo tem sido suficientemente estudados. Podemos até
afirmar que é uma minoria de pesquisas aquelas que se dedicam a uma
sistematizacao e organizacao da pratica pedagégica” (1999b, p.68). Esse argumento
também foi exposto na obra ‘Estado do Conhecimento da Educacéo Infantil no Brasil
no periodo de 1983-1996’° (Rocha, Silva Filho & Strenzel 2001) somado a outros que
diziam respeito a pouca producdo de estudos que se referiam “[...] a propria
definicdo das particularidades dos profissionais de educacao infantil, tais como as
caracteristicas de sua fungéo e de sua atuacao pratica [...]" (p.11).

Em funcdo de, em meus estudos, ter identificado as afirmag¢des acima,
como a existéncia de uma lacuna nas pesquisas acerca das praticas pedagdgicas,
foi que constitui a justificativa da minha proposi¢cao de pesquisa, e elegi a seguinte
questdo problema: “Que elementos pedagdgicos, relatados pelas professoras da
Rede Publica Municipal de Educacdo Infantil de Floriandpolis, referenciam e
orientam sua pratica pedagogica?”.

Para tentar responder a essa pergunta chave, iniciei o processo de
investigagdo procedendo a revisdo bibliografica, utilizando como banco de dados o
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Banco de Teses da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior), os trabalhos apresentados no GT 7 — Educacéo da Crianca de 0 a 6 anos
da ANPEd (Associagao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisas em Educacgao), os
periddicos e artigos publicos na revista eletrbnica SciELO (Scientific Electronic
Library Online) Brasil e as dissertagbes de mestrado elaboradas pela Linha de
Pesquisa Educacao e Infancia, considerando as investigacoes realizadas no ambito
do NUPEIN/CED/UFSC.

No Banco de Teses da CAPES, utilizei como palavras chaves ‘pratica
pedagdgica/educacao infantil e encontrei setenta e uma teses de doutoramento.
Destas pesquisas, apds a leitura dos resumos, elenquei dois trabalhos®, que vinham
ao encontro da presente pesquisa. Em nivel de Mestrado surgiram 342 resultados,
observando as mesmas palavras chaves, dos quais pude listar onze dissertacdes’
da area de Educacao e uma da area de Psicologia, nos anos de 1997 a 2006. Meu
critério de selecdo também considerou os titulos, palavras chaves e resumos que
constam deste banco de dados.

O levantamento que realizei no site da ANPEd®, se deteve aos trabalhos e
pdsteres apresentados no ambito do GT7 — Educacédo da Crianca de 0 a 6 anos, nos
anos de 2000 a 2007. Esse recorte temporal se deu em virtude a possibilidade de
acesso aos dados do portal virtual da ANPEd. Neste periodo foram apresentados
um total de 41 pdsteres e 112 trabalhos. Procedi a selecao dos trabalhos através do
uso da palavra chave ‘pratica pedagdgica’ presente nos titulos, palavras chaves e
resumos dos artigos. Quando o acesso se dava estritamente ao texto em sua
totalidade, considerei a introducao dos mesmos. Esse levantamento resultou na
triagem de sete trabalhos e cinco pdsteres, sendo que deste total de doze
trabalhos®, cinco foram desenvolvidos na esfera da UFSC, por pesquisadores que
integravam o NUPEIN.

Na Revista Eletronica SciELO Brasil” utilizei as palavras chaves ‘pratica
pedagdgica’ e ‘educacéao infantil’ conjuntamente que resultaram em nenhum artigo
encontrado. O levantamento em que considerei as palavras chaves ‘pratica

pedagdgica’ resultou em oito artigos, dos quais selecionei um artigo da area da

% Para ter acesso as teses selecionadas, consultar o anexo 1.

* Para ter acesso as dissertacoes selecionadas, consultar o anexo 1.

® www.anped.org.br/

® Para ter acesso aos trabalhos e pbsteres selecionados, consultar o anexo 1.
” www.scielo.br/scielo.php?script=sci_home&Ing=pt&nrm=iso
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Psicologia e utilizando as palavras chaves ‘educacédo infantil’ localizei cinqlienta
itens, dos quais arrolei® trés artigos, dois da area de Educacdo e outro da area de
Psicologia.

O levantamento bibliografico das dissertacées que compdem a Linha de
Pesquisa Educacao e Infancia, mais precisamente o NUPEIN, aconteceu em trés
momentos distintos.

Em um primeiro momento a aproximacdo deu-se em funcdo de meu
trabalho de especializacao ‘Latu Sensu’, concluido em 2005, no qual a investigacao
tratava das rotinas da creche, mais precisamente do momento de chegada/acolhida
das criancas na unidade de educacao infantil. Na época selecionei seis dissertagdes
realizadas entre 1998 e 2005.

Em um segundo momento, mais recente, utilizei primeiro o site do
NUPEIN e posteriormente o da Biblioteca Universitaria (BU) da UFSC, utilizando
como palavras chaves os nomes dos Professores Doutores que compdem o nucleo
e que sao (eram) orientadores dos mestrandos (Ana Beatriz Cerisara, Eloisa Acires
Candal Rocha e Joao Josué da Silva Filho). Desta pesquisa selecionei mais trés
dissertacées que vinham ao encontro deste estudo, ou seja, aquelas que tinham
como campo empirico a Rede Publica Municipal de Educagdo Infantil de
Florian6polis e que tratassem, de forma explicita ou nédo, das praticas pedagdgicas.

Portanto, foram totalizadas dez dissertacdes que continham o perfil para o
desenvolvimento da presente pesquisa. De posse destes dados, observei o que se
tornou uma das justificativas deste trabalho: a diferenca do foco dos objetos
pesquisados.

Desta forma, no terceiro momento de levantamento bibliografico, voltei a
recorrer ao site do NUPEIN/CED/UFSC e o da BU/UFSC, objetivando, desta vez,
elencar todas as dissertac6es que versassem sobre pratica pedagoégica e sobre a
analise das relagdes das criancas em espacos coletivos, no ambito do NUPEIN.
Mais seis pesquisas foram encontradas®.

Apesar do volume de pesquisas, realizadas no decorrer desta década,
Cerisara (2004) expressou uma preocupacao

8 para ter acesso aos artigos selecionados, consultar o anexo 1.
® O levantamento realizado, considerando os momentos de aproximagao, estdo elencados no anexo
2.
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[...] com a falta de sintonia entre os processos de investigacdo por
parte dos pesquisadores e a pratica pedagdgica dos professores que
atuam diretamente nas instituicbes com as criancas. Em muitos
casos, apesar de os resultados das pesquisas apresentarem
reflexdes sobre o quotidiano das instituigbes de educacgao infantil, o
impacto das mesmas sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido
pelos professores das instituicées é inexpressivo (p.49).

De posse dos resultados relativos ao levantamento bibliografico e ciente
da veracidade da preocupacdo exposta pela autora, considerei necessario fazer
escolhas para entdo realizar o recorte de anadlise. Privilegiar as questdes mais
voltadas para a atuacéo direta das professoras frente as criancas que freqlientam as
instituicbes acabaria englobando todos os aspectos que envolvem a pratica
pedagdgica. Assim, seria necessario fazer uma opg¢do mais determinada e, por isso,
entendi que investigar como as professoras justificam seus planejamentos e levantar
0 que destacam quando relatam as suas praticas e idéias seria fundamental.

O planejamento aqui estd sendo entendido como um instrumento
orientador do trabalho docente, como norteador das intencionalidades das
professoras e como suporte que orienta a acao docente no processo de favorecer a
apropriagdo, a ampliacdo, a sistematizacdo e a diversificacdo dos repertérios
culturais das criancas. Nesse sentido a acdo de planejar € dindmica, dialética,
congrega a intencao e a acao docente e, portanto, precisa estar atenta a realidade.

Fiz, portanto, do planejamento o fio condutor da minha investigacao.
Tomei como premissa que investigar os documentos que alicercavam/alicercam os
planejamentos que orientavam/orientam as praticas pedagogicas realizadas no
ambito da Rede Publica Municipal de Educagéo Infantil de Floriandpolis poderiam
revelar pistas importantes para melhor compreender o processo educativo como um
todo dentro desta rede.

Como forma de ensaiar possibilidades de respostas a respeito da pratica
pedagdgica no interior da rede municipal que me propus a investigar, escolhi
explorar os relatorios de estagio produzidos no ambito do curso de formacao de
professores (Pedagogia, habilitacdo educacgao infantil) da UFSC entre os anos de
2000 a 2007. A justificativa para tal escolha possuia dois grandes argumentos.
Primeiro a constatacdo de que, atualmente, a maioria das professoras da rede era
formada pela UFSC. Outro argumento forte estaria no fato do estagio supervisionado

desenvolvido pela UFSC ser um dos principais pontos de contato entre as praticas
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desenvolvidas na rede e as orientagbes tedricas que circulam mais
sistematicamente na Universidade.

As hipoteses e questdes elaboradas por mim e expostas a seguir, sao
resultantes das leituras e reflexdes iniciais que fiz sobre os Relatérios/Artigos de
Estagio Supervisionado Il na referida Habilitagao:

1. A préatica pedagdgica, resumida nas atividades propostas pelas professoras,
parece se apresentar como projetos propostos pelas professoras que seguem
uma proposta pedagodgica que, em sua constituicdo, se aproximam dos
centros de interesse e/ou temas geradores, apesar desta posicdo muitas
vezes ndo ser assumida por elas;

2. E provavel que exista uma pratica pedagdgica diferenciada entre as
instituicbes de educagao infantil com atendimento de 6h das instituicbes de
educacao infantil com atendimento em 12h;

3. As brincadeiras das criangcas acontecem prioritariamente de forma livre com o
argumento de que as professoras poderiam utilizar esse momento como
recurso de observacao dos interesses das criangas.

4. Nas instituicoes de atendimento em 12h a pratica pedagdgica possivelmente
se distingue por um periodo do dia caracterizado por atividades pedagégicas'®
e outro em que o enfoque é recreativo'';

5. E possivel considerar que o ‘fio condutor’ que percorre a pratica pedagdgica
de cada instituicdo e que, talvez, as agregue como uma rede, refere-se as
questdes relacionadas com a rotina e com as questées administrativas.

E mais ou menos ébvio que, ao me debrucar sobre os relatérios de
estagio, muitas outras questdes fossem surgindo, trazendo com elas uma grande
perplexidade pela abrangéncia que as mesmas abarcavam. Claro que toda
investigacao tém seus limites. Apesar de estar ciente deles ndo deixei de me sentir
mobilizada por elencar algumas das questdes suscitadas.

1% “De acordo com Maria Licia Machado (1996), o termo pedagdgico é na maioria das vezes utilizado

em creches e pré-escolas para distinguir atividades ‘nobres’ das menos ‘nobres’. Atividades que
conferem maior status e cientificamente sdo chamadas de pedagdgicas. Sao atividades tais como: os
jogos dirigidos, as colagens e desenhos coletivos ou, mais especialmente, atividades voltadas ao
ensino da escrita e da leitura. Na perspectiva da autora, as atividades pedagogicas sdo aquelas que,
no entender dos adultos, ensinam algo as criangas. No entanto, a autora salienta que nao é a
atividade em si que ensina, mas a possibilidade de interagir, de trocar experiéncias e de partilhar
significados que possibilita as criangas o acesso a novos conhecimentos” (Batista, 1998, p. 75).

" Recreativo, no dicionario on line Michaelis Lingua portuguesa, é aquilo que diverte ou da prazer. Ja
recreagdo, definida pelo mesmo dicionario, é ocupacao agradavel para descanso de um trabalho e
recuperacao de forgas para a sua continuacao.



23

* O que essencialmente caracteriza a pratica pedagdgica da Rede Publica
Municipal de Educagéo Infantil?

* Em que medida as orientagdes expressas nos documentos oficiais estavam
refletidas nas praticas pedagdgicas? Se nao, quais sao o0s elementos
orientadores da pratica?

* Quando as professoras utilizam os argumentos necessidade e/ou interesse
das criancas, o que realmente elas querem dizer com esses argumentos? De
quem € o interesse e a necessidade? Em qual teoria as professoras pautam-se
para afirmar que as propostas sugeridas por elas vém ao encontro das
necessidades e interesses das criangas?

* Como é realizada a escolha dos projetos/temas a serem desenvolvidos?
Existe um ‘curriculo oculto’ que cada professora, em sua individualidade,
considera o que é importante ser proposto para o grupo de criangcas no qual
atua?

* Sera que em uma instituicdo o que faz com que as professoras se unam em
torno de objetivos comuns sdo os chamados projetos coletivos?

* Serda que mesmo tendo uma meta coletiva a ser alcancada os objetivos e
expectativas nao continuam sendo os individuais de cada professora que
prevalecem?

Na tentativa de confrontar as hip6teses levantadas anteriormente, bem
como explorar as possibilidades de resposta que as questbes acima suscitam,
busquei analisar o que foi relatado pelas profissionais de educacgao infantil que
atuavam em instituicdes atreladas ao poder publico em confronto com trés outros
instrumentos: a) os documentos oficiais editados pela SME e/ou pelo Ministério da
Educacao (MEC) e os aportes tedricos que explicitam suas orientacdes; b) analise
das respostas proferidas ao questionario — Organizacdo do Cotidiano Educativo
Pedagdgico (Pesquisa DEI 003/2005), e; ¢) uma pesquisa de campo que conduzi,
envolvendo dez instituicbes de educacao infantil, na qual procedi a aplicagdo de
questionarios em 20% da populacdo das professoras da amostra de instituicbes e
entrevista com um membro da equipe pedagdgica'? de cada instituicdo selecionada

(preferencialmente a supervisora).

'2 Por equipe pedagdgica me refiro aos profissionais responsaveis pela coordenacdo das questdes
pedagdgicas e/ou administrativas da unidade: supervisores, diretores, auxiliares de ensino e/ou
professoras readaptadas exercendo a fun¢do de coordenagao.
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Tristdo (2004) explana sobre a postura do pesquisador frente as
instituicbes e seus profissionais, que concedem que uma investigacdo se

desenvolva:

[...] um pesquisador que queira aproximar-se das instituicbes de
educacao com a nogao de vida cotidiana, deve fazer muito mais do
que apenas observar o que ali ocorre. Deve sim, comecar a distinguir
as varias realidades que os sujeitos ali vivem e como entendem
essas realidades; compreender que escolas, creches e pré-escolas
trazem uma marca distinta de acordo com o lugar, as criangas, 0s
professores e todo um contexto no qual estdo inseridas. Enfim, néo
deve perder de vista a heterogeneidade que permeia toda e qualquer
instituicao de educacgéao (p.11).

Consideradas as expectativas que expus até aqui, procurei organizar o
presente trabalho da seguinte maneira: Capitulo 1, a presente introducédo; no
capitulo 2 procuro caracterizar uma retrospectiva histérica da educacao infantil no
municipio de Florian6polis com o intuito de situar o leitor na trajetéria que a Rede
Publica Municipal de Educacao Infantil de Florianopolis percorreu em seus mais de
trinta anos de histéria, tendo também a intencdo de localizar as tendéncias
pedagégicas que influenciaram a elaboracdo dos documentos que
subsidiavam/subsidiam as praticas pedagdgicas realizadas pelas professoras; no
capitulo 3 procuro analisar aquilo que as professoras relataram sobre suas praticas,
em dois momentos, na Pesquisa DEI 003/2005 e na pesquisa de campo que
conduzi, cruzando esses dados com os documentos da rede e com a revisdo da
teoria; no capitulo 4 procuro tecer algumas consideracdes a partir daquilo que a

passagem pelas diversas fases deste trabalho acabaram por suscitar.
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Capitulo 2 — Rede Municipal Publica de Educacao Infantil de
Floriandpolis: Retrospectiva Histérica e Tendéncias Pedagodgicas

O presente capitulo tem por objetivo situar o campo de pesquisa que
serviu de referéncia a investigagao desenvolvida por mim. A Rede Publica Municipal
de Educacao Infantil de Florian6polis foi o espago escolhido por ser nela que
construi a maior parte da minha histéria profissional, bem como, ser ela também
motivadora das minhas indagacdes e perplexidades. Para realizar a caracterizacao
desse espaco, utilizei documentos oficiais adotados pela SME, com a finalidade de
orientar o trabalho desenvolvido nas instituicdes. Os documentos utilizados tinham
sua vinculagao relacionada ao MEC, a Secretaria de Educacédo do Estado de Santa
Catarina, a antiga Secretaria de Educacgao, Saude e Assisténcia Social (SESAS) e a
SME, essas duas Ultimas em nivel municipal. A idéia de cruzar informacgdes
provenientes de documentos publicados em diferentes épocas, serviu também como
forma de revelar as principais tendéncias pedagoégicas que orientaram o trabalho na

educacéo infantil entre 1975 e 2008.

2.1 - SITUANDO A REDE PUBLICA MUNICIPAL DE EDUCAGAO INFANTIL DE
FLORIANOPOLIS

Na Rede Publica Municipal de Educacédo de Florianépolis, a Educacao

Infantil'

possui uma histoéria de atendimento as criancas de 0 a 6 anos que ja conta
com mais de 30 anos. E possivel identificar nesse percurso histérico uma ampliagéo
do atendimento. No ano em que inicia a educagéo infantii em Floriandpolis, em
1976' a Rede contava com uma instituicdo que atendia 96 criancas e no ano de

2008, eram 69 instituicdes, atendendo 9.027 criancas em 39 Creches' e 30 NEIs'®.

'3 Educacao Infantil entendida e situada como primeira fase da Educacéo Basica conforme o proposto
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei n°. 9394, de 20 de dezembro de 1996.

' Dados coletados em Ostetto (2000b, p.49).

'* Unidades de Educacéo Infantil com atendimento as criancas de 0 a 6 anos, preferencialmente em
periodo integral (das 7h as 19h).
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Além das instituicbes que possuem vinculo exclusivo com a Prefeitura de
Florianépolis (PMF), a rede publica educagéo infantil municipal conta com outras
instituicdes conveniadas (30 instituicdes conveniadas'’ em 2008). Do ponto de vista
da administracdo geral, o gerenciamento da Rede deste é realizado pela SME,
sendo que, nas questdes pedagdgicas a responsabilidade é mais precisamente do
DEI.

A distribuicdo das creches e pré-escolas municipais cobre todo o
municipio de Florian6polis tanto em sua parte continental como na parte insular. Em
2008, existiam no continente 10 creches, dois NEI's e 12 unidades conveniadas. Na
parte insular, naquele mesmo ano existiam 29 creches, 27 NEI's e 18 unidades
conveniadas'®.

Além da ampliacao supra referida, é possivel perceber uma mudanca nas
propostas sobre o fazer pedagdgico que orientavam o trabalho nas instituicdes de
educacgao infantil do municipio. As reflexdes que faco a respeito da trajetoria da
Rede Municipal tomaram como base a investigacido desenvolvida por Ostetto
(2000b) (Educagao Infantii em Floriandpolis), no qual estavam relacionadas a
histéria de implantacdo desta Rede e as respectivas implicagdes pedagdgicas. A
minha leitura sobre esta trajetdria foi que ela parece ter sido sempre conduzida pela
dialética entre as reivindicagcbes da comunidade, dos professores e as agdes do
governo nos diferentes momentos desta historia.

Na busca por compreender os acontecimentos locais e correlaciona-los
com as influéncias advindas de 6rgaos nacionais como o MEC e a Coordenadoria de
Educacao Pré-Escolar (COEPRE), Ostetto (2000b) vai “[...] compondo um quadro
histérico, nem sempre analitico, mas um quadro-matriz, a partir do qual se abrem
diversos temas para futuras analises” (p.30). Para ela “muitos dos fatos,
acontecimentos, [...] foram apresentados como retratos que pedem melhores
contornos, pedem um olhar aprofundado no detalhe, no diferente, no particular’
(idem, ibidem). Em funcdo dos argumentos apresentados pela professora Luciana

1% Ntcleos de Educacao Infantil, que funcionam em um prédio préprio ou alugado, com atendimento,
prioritariamente, as criangas de 01 a 06 anos, em periodo parcial (das 7h as 13h ou das 13h as 19h)
ou em periodo integral (das 7h as 19h); ou vinculados a Escolas Basicas ou Desdobradas, com
atendimento as criancas de 04 a 06 anos em periodo parcial (das 7h as 13h ou das 13h as 19h).

"7 As instituicdes conveniadas se caracterizam por serem administradas por entidades que recebem
convénios diversos. A Secretaria Municipal de Educagao, com o estabelecimento do convénio, faz o
fornecimento das professoras, de verba para a merenda e de apoio pedagdgico.

'® Dados coletados no site da SME: www.pmf.sc.gov.br/educa/ em 20/06/2008 as 14h e 30 min.
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Ostetto, principalmente naquilo que dizia respeito a necessidade de aprofundamento
da andlise referente a alguns pontos apresentados por ela em sua pesquisa, foi que
entendi ser importante sistematizar as tendéncias pedagogicas que influenciaram as

propostas contidas nos documentos oficiais da prefeitura.

2.2 — A HISTORIA DA EDUCACAO DAS CRIANGAS PEQUENAS NO BRASIL: UM
ENSAIO EM BUSCA DE SISTEMATIZAR AS TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Segundo Kulhman Junior (2001) o interesse pela educacao das criancas
pequenas que ainda nao freqlentavam a escola formal, no Brasil, iniciou no final do
século XIX.

Com o intuito de atender as demandas das familias abastadas das
cidades do Rio de Janeiro, em 1875, e de Sao Paulo, em 1877, foram criados, em
ambito privado os ‘Jardins de Infancia’, anexos as dependéncias das escolas e
utilizando como fundamentagdo tedérica as idéias de Froebel para
“fundamentalmente [...] estimular a socializacao da criangca com seus pares” (Rocha,
1991, p.50).

Para as maes trabalhadoras foram implantadas creches cuja finalidade
era atender as criancas de 0 a 3 anos, através de acgdes que tinham como primordial
o carater médico-higienista, com intencdo de preservacdo da vida das criangas
pequenas frente aos indices de abandono e mortalidade infantil. Ainda segundo
Kuhlmann Junior (2001) “o peso das concepcdes médico-higienistas na sociedade —
particularmente na assisténcia a infancia —, durante as primeiras décadas deste
século, acaba por encobrir a primeira vista, a influéncia de outras concepcodes”
(p-88). Apesar disso, os avangos tedricos de outras ciéncias, como a psicologia
infantil e a puericultura garantiram sua inclusdo nos curriculos das escolas normais,
com o conhecido propésito de difundir a idéia de uma sociedade moderna e
civilizada e de uma ideologia do progresso.

Em relacdo as creches, contudo, o processo ndo segue exatamente a
mesma orientacdo. Abramovay & Kramer (1991), por exemplo, identificaram que,
inicialmente, as creches possuiam um carater assistencialista e sua funcao era,
principalmente, a de guardar as criangas 6rfas e filhas de trabalhadores. E certo que,

posteriormente, esse carater sofreu modificacdes e também nas creches passou a
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existir uma idéia de educacéo, cuja fungcéo seria a de ‘compensar as caréncias’ das
criangas. Para Rocha (1991) foi “[...] a partir desta perspectiva que se passou a
entender a pré-escola como uma estratégia para prevencao do fracasso” (p.14).

Corrobora com as reflexdes tracadas até aqui sobre esta historia, o fato
de que a consolidacdo da primeira creche no Brasil se deu em 1899, como uma
instituicdo que pertencia a uma industria e se destinava a atender aos filhos dos
funcionarios da mesma. Esse movimento de atendimento as criangas filhas de
operarios aconteceu, primeiramente na Europa - na Franga e na Inglaterra - e depois
se estendeu para outros paises, entre eles o Brasil, principalmente quando a mao-
de-obra feminina iniciou sua luta de reivindicacdo por um local para deixar seus
filhos durante sua jornada de trabalho e, consequentemente, deixa-los resguardados
do trabalho infantil.

Tristdo (2004) analisou que “as instituicbes de educacao infantil, no nosso
pais, conviveram com duas propostas: as creches, com a funcdo de atender as
criangas, dentro de uma perspectiva assistencialista; as pré-escolas e jardins de
infancia, com uma funcao educativa” (p.20). Essa dualidade também foi percebida
por Kuhlmann Junior (2001) que, contudo, a interpretou como inveridica, pois
considerava que as instituicbes, de uma forma ou de outra, tinham um carater
educativo: as creches, objetivando uma educacéao voltada para a submisséo, para a
conformacdo e com uma proposta de baixa qualidade, estavam destinadas as
criangas pobres; os jardins de infancia com a proposta de educar ou escolarizar as
criangas pequenas, eram voltados para a populacdo que possuia condi¢cdes
econdmico-financeiras de efetuar pagamento por esse servico.

Nao obstante seu trabalho ter sido elaborado com vistas a educacao que
se efetivava na escola, Saviani (1984) ainda é referéncia no estudo sobre as teorias
que sustentam a educacéao e, consequientemente, das tendéncias pedagdgicas que
a perpassa. O autor dividiu as teorias educacionais em dois grupos que se
caracterizavam de forma antagdnica. O primeiro grupo referia-se as teorias que
tinham por premissa que a educacdo seria “[...] um instrumento de equalizacéao
social [...]” (p.07) e estariam incluidas as Teorias Nao-Criticas, como a Pedagogia
Tradicional, a Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista. No segundo grupo o
pressuposto era que “...] a educagao [seria] um instrumento de discriminagdo social
[...]"” (idem, ibidem) representado pelas Teorias Critico-Reprodutivas que agregariam

a Teoria de Sistema Enquanto Violéncia Simbdlica, Teoria da Escola Enquanto
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Aparelho Ideolégico do Estado (AIE) e Teoria da Escola Dualista. Como forma de
superacao destas duas teorias, o autor propés a Pedagogia Histérico-Critica que
possuia “[...] o empenho em compreender a questdo educacional a partir do
desenvolvimento histérico objetivo” (Saviani, 1991, p.91).

Para explicar a dualidade existente entre os dois grupos, Saviani (1984)
tracou caracteristicas das pedagogias que compunham o primeiro grupo € analisaou
como as teorias do segundo grupo explicavam “[...] o mecanismo de funcionamento
da escola tal como esta constituida” (p.34).

Ao expor suas consideracdes, Saviani (1984) explanou algumas
caracteristicas da pedagogia tradicional, que surgiu, baseada nas conquistas da
Revolugao Francesa, propondo-se universalizar o ensino, objetivando transformar os
individuos em cidadaos esclarecidos. A escola possuia o ensino centrado e
organizado em torno da figura do professor e os alunos deveriam seguir as licdes
com atencéo e disciplina. Ao aluno caberia aprender.

Em funcdo de que nem todos tinham acesso a escola, conforme o
pretendido, e aqueles que conseguiam, nem sempre eram bem sucedidos, essa
forma de conceber a educacao foi perdendo espaco para uma outra teoria.

A pedagogia nova, originada das criticas a pedagogia tradicional, nasceu
como uma tentativa de corrigir os problemas que nao estavam sendo superados por
esta Ultima. As primeiras incursdes da pedagogia nova foram restritas, mas possuia
a intencao de amplia-las para o ambito escolar como um todo. O aluno seria, pois, 0
centro do processo ensino-aprendizagem, entendido como um ser Unico, pois “[...]
trata[va]-se de uma teoria pedagdgica que considera[va] que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender” (idem, p.13). Entretanto, a pedagogia nova
também nao obteve os resultados esperados e acabou ficando restrita a algumas
experiéncias, pois necessitava de um ambiente rico em recursos fisicos e materiais
para sua execucgao.

Uma terceira proposta surgiu com o propésito de formar individuos
eficientes e capazes de contribuir para o aumento da produtividade da sociedade.
Denominada pedagogia tecnicista, a organizacao racional dos meios passou a ser o
elemento fundamental, tanto professor como aluno, ocupavam posicdes
secundarias.

Saviani (1984) afirmava que “do ponto de vista pedagdgico conclui-se,
pois, que se para a pedagogia tradicional a questdo central € aprender e para a
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pedagogia nova aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa é
aprender a fazer” (p.18).

Para a Pedagogia Historico-Critica, proposicdao que Saviani (1991) lancou
como superacao as pedagogias descritas acima, a “escola tem uma funcao
especifica, educativa, propriamente pedagdgica, ligada a questao do conhecimento”
(p.-101). O autor argumentou que seria primordial “resgatar a importancia da escola,
reorganizar o trabalho educativo [...] [considerando] o problema do saber
sistematizado, a partir do qual se define a especificidade da educacédo escolar”
(idem, ibidem).

2.3 — DOCUMENTOS NACIONAIS QUE OBJETIVAVAM A IMPLANTACAO DA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Conforme me referi antes, os documentos nacionais foram uma forte
referéncia na orientacdo dos trabalhos voltados a educacéo infantil no municipio de
Florian6polis. Neste sentido considerei importante proceder a uma referéncia mais
alongada a respeito dos mesmos.

Em 1975, em ambito nacional, intensificou-se um empenho de implantar
a educacdo pré-escolar em todos os estados brasileiros. Prova disso foi o
documento do MEC - Politica Nacional Integrada da Educacdo (Brasil, 1975c),
voltado para o ensino de 12 Grau, 2° Grau, superior, supletivo e educacao
continuada, no qual ficava claro que uma politica nacional da educacéao deveria ter
como estratégia principal uma agao preventiva relacionada com o futuro da crianca e
consequentemente do jovem e do estudante.

Desta forma os

Programas relacionados com a educagdo pré-escolar e a dos
excepcionais, completados pelo programa da alimentacao escolar, e
a criagdo de hdabitos alimentares sadios, a educagdo sanitaria e
outras, visam a assegurar a prevengao de deficiéncias ou caréncias
de toda ordem. Trata-se, aqui, de evitar aspectos pessoais negativos
duradouros, que irdo se fazer sentir na vida do estudante nos
diferentes graus, com reducdo da sua capacidade de aprendizado e
de aquisi¢cao de adequado preparo para a vida em sociedade (p.45).

Este mesmo documento estabelecia a implementagdo da educacgao pré-
escolar como uma das metas quantitativas a ser alcancada para a superacao dos
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problemas relativos a repeténcia e evasao dos alunos que freqlientavam o ensino de
12 Grau.

Para tanto o MEC instituiu a COEPRE ligada ao Departamento de Ensino
Fundamental (DEF). Uma das primeiras a¢des desta coordenadoria foi realizar um
levantamento/diagnéstico de como estavam sendo atendidas as criangcas em idade
pré-escolar'® em cada estado da federacdo, tentando constituir um quadro geral de
atendimento. Através dos resultados desta analise inicial a COEPRE langou o
documento Diagndstico Preliminar da Educagdo Pré-Escolar no Brasil (Brasil,
1975a), que se constituiu de duas partes: Quadro Referencial: Aspectos Gerais e
Atendimento Pré-Escolar no Brasil.

A primeira parte denominada de Quadro Referencial: Aspectos Gerais
constituiu-se de quatro capitulos, os quais apresentavam a Organizacdo da
Educacéo Brasileira (a legislacdo, a administracdo, o planejamento educacional e o
sistema de financiamento), Aspectos Relevantes da Populacdo Brasileira (os
aspectos demograficos e os aspectos sociais e econdmicos da populagao), A
Crianca Pré-Escolar Carente (seus problemas de nutricdo e saude e os problemas
de desenvolvimento psicolégico e adaptacao social) e Alguns Problemas da Escola
de 12 Grau.

A segunda parte do referido documento designada como Atendimento
Pré-Escolar no Brasil, era composta por dez capitulos: Organismos e sua atuacao;
Modalidades de Educacao Pré-Escolar; Curriculos e Metodologia; Materiais
Didaticos Utilizados; Recursos Humanos; Pesquisa; Aspectos Financeiros; Apoio
Administrativo; Algumas Observacoes Finais.

Analisando o sumario do Diagndstico (Brasil, 1975a), percebi uma
tendéncia largamente identificada no ideario educacional nacional: o da Teoria da
Privacao Cultural. Para Kramer (1982)

[...] a abordagem da privacao cultural postula que existe uma estreita
relacdo entre o desenvolvimento da crianca e sua origem
socioecondmica, e que as causas de variagdes no desenvolvimento
devem ser procuradas nas desigualdades culturais das familias,
estabelecidas a partir da classe social a que pertencem (p.35).

'9 Criangas com idade inferior a sete anos.
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A Teoria da Privagdo Cultural®® foi forjada na Europa e nos Estados
Unidos durante o século XIX e ganhou forca apds a 22 Guerra Mundial. As teorias
que influenciaram essa perspectiva foram as do desenvolvimento infantil, da
psicanalise, dos estudos linglisticos e antropoldgicos, as quais, coligados a
investigacées, buscavam ‘[...] correlacionar linguagem e pensamento com
rendimento escolar [...]” (Abramovay & Kramer, 1991, p.23), acabaram por
fundamentar a funcdo da pré-escola preparatéria como solucdo para resolver o
problema do fracasso escolar e ter ‘sucesso’ ha sociedade.

Essa expectativa é confirmada pela citagcdo apresentada no Parecer n®.
2.018/74 do Conselho Federal de Educacéo (CFE)

que, nessa legislacdo, se dé énfase aos programas de emergéncia
caracterizados como de “educacdo compensatéria’, para a
populacao de 6 e 5 anos ou menos, como parte integrante do ensino
de 12 Grau, na forma, alids, do que preconiza o art. 19, da Lei n°.
5.692/71 (Brasil, 1975a, p.12) (grifo no original).

A educacao compensatéria baseava-se no conceito de que as familias
eram incapazes de instrumentalizar seus filhos para que estes pudessem ter uma
vida escolar de sucesso. Partia-se da premissa que essas criancas eram
“culturalmente ‘carentes™ (Abramovay & Kramer, 1991, p.26).

O Diagnostico (Brasil, 1975a) trazia, de maneira explicita, a descricao das
consequéncias da caréncia cultural a qual as criancas provenientes de familias

economicamente menos favorecidas?' estavam expostas

essas criangas [cujos pais recebem de zero a dois salarios minimos],
ao chegarem a escola de 12 Grau, apresentam as caracteristicas
psicomotoras, afetivas, cognitivas e fisicas [...] [menos
desenvolvidas]. Além da subnutricdo que as torna apaticas ou
desinteressadas no estudo, incapazes de concentrar a atengao, além
das doencas gastro-intestinais, parasitarias, deficiéncias de vista,
audicao, denticao, etc., de que sado portadoras, elas tém, em média,
dois anos de retardo no desenvolvimento psicomotor e cognitivo em
relacdo a média esperada para sua idade cronolégica. Esse retardo

20 Campos (1985) tratou em seu artigo “Pré-escola: entre a educacgéo e o assintencialismo” sobre as
consequiéncias para as politicas publicas para a educagao infantil brasileira provenientes da adogao
deste ideario. Da mesma forma, o artigo de Souza (1984) “Tendéncias e fatos na politica da
educagdo pré-escolar no Brasil” e o artigo de Rosemberg (2002) “Organizagdes multilaterais, Estado
e Politicas de Educacgéo Infantil”.

& Artigos que tratavam de forma critica essas afirmacgdes: Patto (1984) “A crianca marginalizada para
0s piagetianos brasileiros: deficiente ou ndo?” e Freitag (1985) “Piagetianos brasileiros em
desacordo? Contribuicdo para um debate’.



33

pode ser principalmente observado nas fungdes neuropsicoldgicas e
nas operagoes cognitivas (p.28).

Desta forma, a pré-escola com fungao preparatéria apresentava seu
interesse primordial voltado o para o futuro, para a escola na qual a crianca iria
ingressar, ou seja, no ensino de 12 Grau. A importancia ndo era depositada na
crianga, mas em como ela realizaria as atividades propostas, em como ela se
desenvolveria e superaria aquilo que era julgado como auséncia ou caréncia e,
finalmente, em quem ela poderia se tornar, caso a educacgao infantil tivesse sucesso
em suas intencdes de antecipacdo. A expectativa era que a educacgao infantil
pudesse resolver, ou pelo menos amenizar, os problemas decorrentes da
desigualdade social vividas por essas criancas e suas familias.

Para Kramer (2003), definir as criangas como apresentado anteriormente
é reflexo de

[...] um conceito de crianca abstrato, delineado com base em padrdes
fixos de desenvolvimento, de linguagem e de socializagdo, uma
infancia definida pela falta, por aquilo que ndo é, que nao tem, que
nao conhece e, fundamentalmente, uma crianga compreendida pela
negacao de sua humanidade (p.16).

Portanto, adotava-se como parametro uma crianga imaginaria, gestada
em uma familia entendida como perfeita, composta por pai, mae e filhos, cujo
padrao cultural, econémico e social era considerado como o desejado. Tomando por
base este modelo idealizado, realizavam-se comparacées de toda ordem,
principalmente aquelas que se relacionavam ao desenvolvimento das criangas, ou a
falta dele. Segundo meu entendimento, essa maneira de conceber as criangas foi
herdada dos estudos realizados pela psicologia do desenvolvimento, que em
determinada época, formulou os ideais para o desenvolvimento infantil e promoveu
formas de enquadramento que preconizavam a importancia de suprir as chamadas
deficiéncias culturais e sociais, para que todas as criancas tivessem a mesma
possibilidade de acesso aos conhecimentos.

Considerar que a superacao das dificuldades enfrentadas pelas criancas
provenientes das camadas populares e suas familias poderiam se dar apenas com a
estimulacao psicomotora, com a antecipacao de certas nocoes e contelidos e com a
complementacdo alimentar que seria oferecida pela educacdo pré-escolar, foi,

possivelmente, uma visao ingénua, uma vez que nao se levava em consideragao o
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cerne do problema, que consistia, e, que ainda hoje consiste, nas precarias
condi¢cbes sociais das criancas e suas familias, marcadas por uma condi¢cdo de
classe economicamente expropriada.

O Diagndstico (Brasil, 1975a) preconizava, ainda, a educacgao pré-escolar
como a alternativa mais acertada para solucionar o problema enfrentado com a
repeténcia e evasao dos alunos, pois através da educacgao pré-escolar as criancas
apresentariam, no 12 Grau, um desempenho superior ao que estava destinado a
elas, porque estariam recebendo [...] assisténcia nutricional, de saude, e estimulo
ao seu desenvolvimento psicomotor, afetivo e cognitivo [...]” (p.35), além de
educagcao e assisténcia as familias. Essa conviccdo encontrava-se pautada em
pesquisas realizadas, tanto no Brasil como em outros paises, que apontavam que
uma “[...] educacao pré-escolar, apropriada para as criangcas de ambientes pobres,
podera permitir-lhnes que recuperem grande parte do atraso de que séo sujeito e
vitima” (idem, ibidem).

Um dado instigante foi encontrado no quadro “Locais mais carentes
indicados pelas Secretarias de Educacdo, como prioridades para implantagcdo de
programas de educacao pré-escolar”’ (idem, p.54). Este quadro foi montado com os
dados enviados pelas Secretarias Estaduais de Educacao e Cultura sobre as areas
que estas julgavam ser as mais economicamente carentes e com necessidades de
implantacdo da educacao pré-escolar. As informagdes contidas no quadro
abrangiam todos os estados brasileiros, sendo que, no Estado de Santa Catarina,
indicava as cidades de Criciuma e Siderépolis, por serem cidades pertencentes a
zonas carboniferas e Imbituba, Florianopolis e Sao Francisco do Sul como sendo
municipios de zonas pesqueiras. Neste sentido, ficou perceptivel, ja neste periodo,
uma preocupagcdo do MEC com a implantacdo da Educagédo Pré-Escolar no
municipio de Florianépolis.

Em acao paralela a construcao do documento Diagndstico (Brasil, 1975a),
a COEPRE realizou varios eventos que objetivavam a discussdo de diversos
aspectos referentes a implantacado da educacao pré-escolar em todo o territ6rio
nacional. Entre essas acdes podem-se citar os trés Seminarios de Planejamento da
Educacao Pré-Escolar, que ocorreram no periodo de abril a maio de 1975, que
visavam a definicdo da base tedrica sobre a qual se poderiam construir os projetos,
a possibilidade do uso da Televisdo Educativa no Programa de Educacao Pré-

Escolar e “[...] o estabelecimento de normas técnicas que permitissem caracterizar o
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minimo exigivel em Recursos Humanos, Materiais Didaticos, Espagos Fisicos e
alguns critérios para implantacao dos centros de atendimento e selecao da clientela”
(Brasil, 1975b, p.07). Também procederam a Reunido de Subsidios “[...] para o
detalhamento dos projetos e o inicio da organizagdo administrativa minima [...]”
(idem, ibidem) e o | Encontro Nacional de Coordenadores de Educagao Pré-Escolar
dos Sistemas de Ensino, ocorrido em junho de 1975 com objetivos que se
relacionavam a coletar informagdes sobre a situacao pré-escolar no pais, envolver
0s técnicos e treinar/atualizar os participantes em aspectos de Planejamento e de
Educacéao Pré-Escolar.

Como culminancia dessas acodes foi publicado o documento Educacéo
Pré-Escolar — uma nova Perspectiva Nacional (Brasil, 1975b) com a finalidade de
produzir uma compilacdo das conclusbes a que o0s técnicos, especialistas e
representantes de 6rgaos federais, que atuavam na faixa etaria do pré-escolar,
chegaram.

O documento Educacédo Preé-Escolar (Brasil, 1975b) continha os principios
que estabeleceriam as orientacbes para o Programa de Desenvolvimento da
Educacéao Pré-Escolar, as fungdes da educacao pré-escolar e as prioridades para a
implantacédo do referido programa. Além desses pontos, trazia as normas técnicas,
relacionadas aos recursos humanos, aos critérios para a selecdo da clientela, a
constituicdo do curriculo, aos espacos fisicos destinados a educagao pré-escolar,
aos materiais didaticos. Finalizava com estratégias para se alcancar o que havia
sido apontado pelas normas técnicas.

A primeira orientacdo a qual foi dado destaque era quanto ao uso do
termo pré-escolar, sendo justificado que esse era o vocabulo adotado
universalmente e consagrado pela UNESCO, além de expressar o que antecedia a
escola como instituicao formal de educacao. O documento trazia a definicdo de que

E [...] a idade do crescimento e desenvolvimento, ndo apenas fisico,
como sobretudo psiquico, mental e emocional, livre e espontaneo. A
crianga aprende pela manipulagdo concreta dos objetos, pela sua
curiosidade, criatividade, etc. uma tentativa de dirigi-la rigidamente
acabaria por tolher-lhe a espontaneidade e fechar os caminhos de
sua realizagao (Brasil, 1975b, p.11).

Esse primeiro excerto demonstrava, assim como em varias outras
passagens do documento, um conceito de educagdo voltado para a pedagogia

liberal. O referido documento também citava varios teéricos, de diversas correntes
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pedagdgicas, como Dewey, Piaget, Neill, Skinner, Montessori, entre outros, como
exemplos de diversidade em relacdo aos fundamentos pedagoégicos da
aprendizagem e finalizava afirmando que, apesar da importancia de todas as teorias
até entao desenvolvidas, o que deveria ser considerado era que “[...] a educacao do
pré-escolar deve preocupar-se, prioritariamente, com o desenvolvimento emocional
da crianga, seu relacionamento social e afetivo, as caracteristicas de cada faixa
etaria e as suas diferencgas individuais” (idem, p.21).

Apesar desta compreensdo de crianca ser mencionada em diversos
trechos, o documento como um todo oscilava entre os principios da pedagogia
liberal e os da educacao compensatdria como, por exemplo, quando explicitava os
critérios para a selecao da clientela a ser atendida pela educacgao pré-escolar.

Essa alternancia entre as concepgdes de uma ou de outra vertente
pedagdgica parecia demonstrar uma indeterminacdo também quanto as teorias do
processo de conhecimento do ser humano, utilizadas como referencial no
documento, mais precisamente entre o racionalismo e o empirismo.

Se considerado o modelo idealista, partir-se-ia do principio que o bebé
nasceria com todos os seus potenciais, como uma semente pronta a desabrochar. O
papel dos adultos seria cuidar para que cada crianga pudesse desenvolver suas
potencialidades e caracteristicas individuais, sendo estes alguns dos fundamentos
primordiais das pedagogias liberais. Ja para os estudiosos que utilizavam o modelo
mecanicista para embasar seus argumentos, aconteceria o contrario, pois as
criangas eram determinadas pelo ambiente no qual vivem. Disto emanaria, para a
pré-escola, a funcdo de ensinar para as criangas tudo aquilo que elas nao tiveram
acesso ou que nao faziam parte de suas vidas. Esse argumento era o cerne da
educacgao compensatdria®.

Quando o documento tratava das funcbes da pré-escola era admitida
essa ambiguUidade visto que

[...] 2 educagéo pré-escolar se situa no contexto de uma filosofia e de
uma politica educacional global do pais. Dai porque, embora
respeitando uma ampla gama de teorias psicolégicas de
aprendizagem e de metodologias delas derivadas, a orientacdo

2 Outros estudos que tentam explicar as teorias dicotdmicas que sdo fundantes dos pensamentos
pedagdgicos: na filosofia as abordagens sobre o materialismo e o idealismo (Gramsci, 1981) e os
modelos mecanicista e idealista (Schaff, 1978); na pedagogia, as correntes essencialistas e
existencialistas (Saviani, 1984; Suchodolski, 2000); na psicologia, os enfoques bioldgico-evolucionista
e pedagdgico-normativo (Souza, 2003); e as visdes inatista e ambientalista (Davis & Oliveira, 1990).
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superior prevera a coeréncia com o0s principios da filosofia
educacional aceitos (idem, p.14).

Desta afirmacao, decorria a ndo obrigatoriedade na filiagdo de qualquer
enfoque filoséfico ou metodoldgico, permitindo “[...] uma politica de educagao pré-
escolar aberta e flexivel” (idem, ibidem). A intencao explicitada era, ao que pude
perceber, a de tentar ampliar o0 montante de alternativas e solugdes para a situacao
que estava colocada.

O interesse primordial seria 0 da ampliagdo no atendimento das criancas
em idade pré-escolar, provenientes de familias julgadas como culturalmente
carentes. Assim, ndo importava qual método pedagdgico seria utilizado pelas
professoras no andamento dos trabalhos que seriam desenvolvidos na educacao
pré-escolar, ou a qual filosofia ele estaria vinculado, pois o que precisava ser
atingido era a superacao de problemas como a caréncia cultural e nutricional.

O documento Educacdo Pré-Escolar (1975b) ao finalizar a descricao de
todos os eventos que foram promovidos para a elaboracado do Programa Pré-Escolar

estabelecia que

[...] a comunidade cabe opinar e propor meios [para a implantagéo do
Programa], uma vez que ela serd a beneficiaria e colaboradora. O
programa de educacdo pré-escolar ndo pretende ser um auxilio
gratuito que vem de cima nem uma solug¢édo imposta como a melhor,
nos seus detalhes. Ele quer servir a comunidade e, portanto, sempre
que possivel, com ela sera discutido (p.09).

O envolvimento da comunidade era concebido como de grande
importancia para o Programa de Educagdo Pré-Escolar. O documento fazia
referéncia aos dirigentes comunitarios como membros decisivos para incentivar a
colaboragéao das familias que seriam beneficiadas com o programa. A participacao
seria solicitada como uma forma de “[...] compromisso mutuo: a oferta dos servigos
de educacao pré-escolar pelo Sistema Publico e a de cooperacao nos servicos pela
comunidade” (idem, p.30). O servico prestado pelas familias seria “[...] em forma de
auxilio nas atividades de recreacdo, na preparacdao da merenda, etc. Outro motivo
da colaboracédo da familia é o barateamento dos custos da educacéo para o poder
publico” (idem, p.21).

Desta maneira, as familias exerceriam funcdes diversas como voluntarias

na educacao pré-escolar. Essa forma de propor uma educacao de ‘baixo custo’ para
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as criangas menores de sete anos das camadas populares evidenciava-se também
em outros aspectos, por exemplo, as especificacdes para a aquisicdo do material
didatico, sugerindo a utilizagcdo de materiais reaproveitaveis como sucata e sobras
da producao industrial, quando possivel, e a obtencao de espacos fisicos para a
implantacdo do programa, preferencialmente ao valer-se de lugares desocupados da
comunidade, como saldo paroquial, centro comunitario ou salas de aula ociosas.

Rosemberg (2002) analisou essa situag¢ao ao afirmar que

Educadores(as) ou professores(as) leigos(as), isto €, nao
profissionais, justificando salarios reduzidos; espagos improvisados,
[...]; improvisagdo, também de material pedagodgico, ou sua
escassez, como brinquedos, livros, papéis e tinta. A educagéo infantil
para os paises subdesenvolvidos tornou-se a rainha da sucata. O
modelo redundou numa sinergia perversa entre espaco inadequado,
precariedade de material pedagogico e auséncia de qualificacdo
profissional da educadora, resultando em ambientes educacionais
pouco favoraveis ao enriqguecimento das experiéncias infantis (p.35).

Em 1977, a Coordenadoria do Pré-escolar, vinculada ao MEC, publicou o
documento Atendimento ao Pré-escolar?®, volumes 1 e 2 (Brasil, 1982b) que possuia
a configuracdo de um “manual”’ destinado ao “educador pré-escolar”. O volume 1 —
Educacdo e Psicologia, o qual sera considerado nesta pesquisa, trazia questoes
sobre a vinculacdao a educacdo compensatéria: a necessidade da ampliagcdo de
matriculas das criangas menores de 7 anos, a importancia da participacdo das
familias como voluntérias, a utilizacdo de sucata como material para realizacdo dos
trabalhos com as criancas, ou seja, todos o0s argumentos apresentados
anteriormente.

O diferencial deste documento comecava ao capitulo I, quando estavam
expostas as Caracteristicas Evolutivas da criangca. O desenvolvimento infantil era
entendido como um “[...] processo dinamico, cumulativo e integrativo” (Brasil, 1982b,
p.25) e se referiam as caracteristicas evolutivas da crianga de 0 a 6 anos utilizando
as areas do desenvolvimento. Assim, para cada idade foram listadas as areas do
desenvolvimento (desenvolvimento fisico e motor, desenvolvimento mental,
desenvolvimento sécio-emocional) e em cada uma das éareas, também estavam

relacionadas as caracteristicas que as criangas deveriam demonstrar.

% Durante a elaboracao desta investigagédo somente foi possivel ter acesso a 42 edi¢ao, reeditada em
1982.
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Além disso, ao capitulo Ill — Educagao Pré-escolar — ficavam expostos 0s
Objetivos da Educacdo Pré-escolar, as Areas do Desenvolvimento Infantil,
Atividades de Educacao Pré-escolar e a Organizacdo do Ambiente. Especificamente
sobre 0s objetivos, era apresentada a seguinte compreensao:

O objetivo da educacao pré-escolar € o desenvolvimento global e
harménico da crianga. Global, porque inclui todos os aspectos da
pessoa humana, por exemplo, o corpo, a mente, a afetividade, a
consciéncia moral, a integracdo social. Harménico, porque todos
esses aspectos devem se desenvolver equilibradamente,
paralelamente, sem exagero de um em detrimento de outro (idem,
p.49).

Percebi uma diferenca na proposicao da educacgao pré-escolar nestes trés
documentos datados do final da década dos anos de 1970. No primeiro documento o
objetivo primordial estava voltado para a superacao de caréncias e prevencao de
deficiéncias, com vistas ao sucesso no ensino de 12 grau. No segundo documento,
atrelado a esse objetivo primeiro, colocava-se a necessidade da crianga manipular
0s objetos e de ndo haver um “dirigismo” por parte do professor. Ja no terceiro
documento aparecia uma formulagdo teérica embasado em Piaget®*, com objetivos
voltados para o desenvolvimento global e harménico da crianca, mas ainda ali se
percebia filiacdo a educagao compensatoria.

Ao explicitar como se processava o desenvolvimento infantil, havia uma
tendéncia acentuada em utilizar as plantas como metafora do ‘desabrochar infantil’,
da necessidade de elementos basicos para o crescimento como, no caso das
plantas, de ‘agua, sol, adubo’. A relagdo do desenvolvimento da crianca com
aspectos ligados a natureza dava a impressao de acontecer de forma ‘natural’, como
se um ndo pudesse ser explicado sem a presenca do outro®. Partindo deste

pressuposto a educacéo era entendida como

2 Jean Piaget (1896-1980) bidlogo e psicologo suigco estudou primordialmente a génese das
estruturas do pensamento humano, o que resultou em uma concepcao geral de epistemologia
cientifica com vistas a explicar a génese e a evolugdo do conhecimento humano. A partir de 1925,
optou por observar criangas em contextos naturais (escolas e parques) realizando grande parte de
sua pesquisa empirica com seus trés filhos. “[...] Piaget defende que o processo de desenvolvimento
humano depende ndo sé da maturacdo biolégica do sujeito, mas também da interacdo que se
estabelece entre este e 0 meio fisico e social em que vive. O sujeito tem necessariamente um papel
ativo, quer na exploragéo do que o rodeia, quer na construgao do significado sobre sua experiéncia,
uma construgdo que resulta em formas progressivamente mais complexas de pensar a realidade
fisica e social” (Vieira & Lino, 2007, p.199).

% Nos estudos realizados sobre o pensador Pestalozzi (1746-1827), pedagogo suico e pensador
politico que preocupava-se com as misérias pela qual a humanidade passava, freqientemente pude
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[...] um processo que se cria para organizar [...] [0] ambiente cultural,
respeitando a progressiva maturagao fisica, a fim de que a pessoa va
realizando seu desenvolvimento de forma equilibrada e atinja mais
rapidamente, com menor dificuldade e de uma maneira mais
completa, os objetivos de sua vida (idem, p.51).

O documento seguia, ainda no capitulo Ill, expondo as ‘Atividades de
Educacdo Pré-escolar, subdivididas em atividades de livre escolha®®, atividades
orientadas?’, atividades mistas® e atividades de rotina. Em cada um dos subitens
eram colocadas as indicagdes para a pratica pedagdgica e postura da professora,
além de diversas sugestoes de atividades a serem realizadas com as criangas e de
organizacdo do espaco e ambientes de sala. Vale destacar que no subitem
atividades de rotina sdo consideradas os momentos de alimentacdo, higiene e
repouso.

O capitulo IV — Acompanhamento e Avaliacao — trazia a importancia de
realizar entrevistas com as familias para melhor conhecer as criangas com as quais
a professora iria atuar e sobre a preocupacdo do educador em “medir o
desenvolvimento do seu grupo” (idem, p.181) através de um instrumento de
avaliagdo. Para tanto, eram apresentadas fichas de observacdo para cada faixa
etaria contendo seis colunas. A primeira coluna estavam relacionados os itens a
serem observados, e as demais colunas, em branco, a serem preenchidas em cinco
datas diferentes com simbolos: + (sim), - (ndo), +- (mais ou menos) e / (nédo
observado). A indicacdo era que deveria haver uma ficha de observacao para cada
crianga.

Os trés documentos lancados pelo MEC/DEF/COEPRE convergiam em
diversos aspectos relacionados ao ideario da educacdo compensatéria, como a
expectativa de que um investimento maior na educagdo pré-escolar e,

consequentemente, a ampliagdo do atendimento as criancas em idade inferior aos

encontrar analogias do desenvolvimento infantil com o crescimento de plantas (Eby, 1976; Lourenco
Filho, 1978; Cambi, 1999).

% Atividades diversificadas programadas para acontecerem em um tempo determinado de 50 min, em
que as criangas escolheriam, dentre os cantinhos organizados pela professora: cantinho da leitura,
area de atividades artisticas, espaco para dramatizacbes com casa da boneca e blocos de
construgao, cantinho dos jogos e carpintaria (este Ultimo, preferencialmente organizado para
acontecer no lado externo da sala).

" Atividades planejadas pela professora, a serem realizadas por um tempo de 5 a 20 min —
dependendo da faixa etaria e do nivel de concentragdo das criangas, sendo elas: historias,
dramatizacoes, ‘rodinha’, excursdes, experiéncias e observagdes, expressdo corporal, musica e
atividades para o desenvolvimento perceptivo e de conceitos matematicos. As atividades deveriam
ser realizadas ao mesmo tempo por todo o grupo de criangas, sob a orientacao da professora.

% Atividades ao ar livre e de Educacio Fisica.
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sete anos, seria responsavel por resolver os problemas enfrentados pelo ensino de
12 Grau. Neste sentido, os documentos também apontavam estratégias a serem
observadas na implementacdo da educacdo pré-escolar, tais como: quanto as
regibes de maior necessidade para a implantacdo do Programa Pré-Escolar,
referindo-se as comunidades de zonas periféricas, bairros que apresentavam maior
indice de mortalidade infantil ou consequiéncias da caréncia econémica como a
desnutricdo, a caréncia cultural e as doencas infecto-contagiosas; quanto aos locais
para a instalacido da educacao pré-escolar, que poderiam ser ambientes que a
prépria comunidade possuisse ou 0 aproveitamento de espacos fisicos e horarios
ociosos ou subutilizados nos estabelecimentos de 1° Grau (atualmente ensino

fundamental).

2.4 — PROJETO [\IUCLEOS DE EDUCAGCAO INFANTIL/SESAS/PMF — O INIiCIO DA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR MUNICIPAL

Neste momento de efervescéncia nacional em torno da implantacdo de
educacgao pré-escolar em todo territério brasileiro € que foi lancado o Programa de
Educacao Pré-Escolar no Municipio de Florianopolis, através do Projeto Nucleos de
Educacéo Infantil. O ano de 1976 marca, entédo, o inicio da histéria da Educacgéao
Infantil no municipio de Floriandpolis. Como explicitado em Ostetto (2000b), o fato
inaugural seria a elaboracdo do referido projeto pela SESAS, com o intuito de
implantar unidades piloto de educacado pré-escolar, na perspectiva de criar um
‘Sistema de Educacéao Pré-Escolar’.

O Projeto Nucleos de Educacao Infantil/SESAS (Florianépolis, 1976) era
composto por 14 paginas que apresentavam seqglencialmente: finalidade,
justificativa, objetivos, metas e darea de influéncia, condicbes de execugao
(coordenagéo geral, coordenagédo executiva, prazos de execugdo, sistematica de
acao e filosofia do pré-escolar), recursos (espaco fisico, especificacdo do espaco
fisico, material, recursos humanos, recursos financeiros por unidade, recursos
financeiros por fonte) e controle e avaliagao do projeto.

O Projeto, apesar de nao estar ligado diretamente as determinacdes do
MEC/DEF/COEPRE, conforme depoimento do entdo Secretario da SESAS (Ostetto,

2000b, p.39), comungava do mesmo idedrio educacional: a da educacao
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compensatéria. Essa idéia mostrava-se pertinente através dos seis itens
apresentados como justificativa para o Projeto Nucleos de Educacao Infantil/SESAS
de 1976. Entre eles destaquei 0 que se referia ao atendimento das criancas menores
de sete anos:

O fato de haver no interior da llha (zona rural) e continental (zona
marginal) da cidade, clientela carente, economicamente, onde
geralmente as criangas sofrem de desnutricdo, de falta de cuidados
de saude e de caréncia de estimulos ao desenvolvimento normal e
equilibrado de suas fungdes cerebrais, de sua afetividade e
motricidade, repercutindo mais tarde na idade escolar (6 anos e 6
meses/7 anos) em dificuldades de aprendizagem e integracéo social
(Florianopolis, 1976, p.02).

Neste primeiro movimento, a preocupagcao do projeto estava relacionada
ao ensino regular e ao sucesso futuro da crianca (Ostetto 2000b), pois assim como a
justificativa, os seis objetivos descritos no documento também faziam referéncia a

questdes relacionadas a concepcao de pré-escola preparatéria:

favorecer o desenvolvimento integral da criangca em seus primeiros
anos de vida [...]; proporcionar [...] atendimento de forma integrada
nas areas de educacdo, saude, nutricdo e recreacdo; preencher as
lacunas e deficiéncias (caréncias) provenientes da estrutura familiar;
preparar as criangas para realizar, satisfatoriamente, a aprendizagem
na escola primaria [...] (Florianépolis,1976, p.03).

Para tanto, as unidades de educacdo pré-escolar seriam designadas
como Ncleo de Educacéo Infantil® (NEI), que deveriam ter uma estrutura como a
do ensino regular, com quatro horas de atividade didrias e merenda, oferecidas as
criangas de quatro a seis anos. A indicacao de atendimento a esta faixa etaria
também se encontrava referendada no documento Diagndstico (Brasil, 1975a)
guando o mesmo colocava que “[...] € preciso iniciar a educacao pré-escolar para as
criancas de 4 a 6 anos de ambientes sdécio-economicamente carentes e estender
progressivamente essa assisténcia a niveis de idade anteriores aos quatro anos”
(p.36). Portanto, a implantacdo do projeto dar-se-ia com a intencdo de superar as
caréncias sociais que as criangas, provenientes de familias e regidées julgadas como

carentes em estimulos pudessem vir a ter.

29 «Conforme revela entrevista concedida pelo secretério do SESAS, na época de implantagéo da
educacgdo infantil na rede, esta modalidade de atendimento era concebida como parte da escola e
ndo como uma etapa que a antecedia. Logo, nao podia ser pré-escola o que inspirou a designacao de
Nucleo de Educacao Infantil (NEI), que se mantém até hoje” (Wiggers, 2000, p.14).
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A intencdo do cruzamento dos dados apresentados pela pesquisa
realizada pela professora Luciana Ostetto (2000b), em relagdo ao Programa de
Educacdo Pré-Escolar no Municipio de Florianopolis (Florianépolis, 1976), com as
indicagcbes  provenientes de  documentos  oficiais  elaborados  pelo
MEC/DEF/COEPRE, foi tentar tracar uma linha de pensamento em que os ultimos
exerceram alguma forma de influéncia na elaboracdo do referido projeto, apesar de
ter sido declarado a pesquisadora a inexisténcia desta vinculagao.

Em relacdo aos locais que inicialmente receberiam o Projeto Nucleos de
Educacao Infantil/SESAS (Florianopolis, 1976), citados de maneira geral na
justificativa e depois explicitamente listados no item 1V, Metas e Areas de Influéncia,
sendo os bairros Ribeirdo da llha, Rio Vermelho (elencados como interior da llha ou
zonas rurais) e Coloninha — Estreito (bairro continental ou zona marginal), foram
selecionados a partir de um diagndstico/levantamento® realizado por assistentes
sociais anteriormente a elaboragcdo do projeto, pareciam igualmente serem reflexo
do que estava proposto em dois documentos publicados pelo MEC/DEF/COEPRE

que apontavam:

E importante que os centros de atendimento estejam situados nos
locais de maior caréncia econémica para que a proximidade fisica
favoreca a freqliéncia das criancas mais necessitadas e para que a
educacao pré-escolar seja vista e aceita como um servico de
promogao da comunidade e de desenvolvimento da crianca (Brasil,
1975a, p.74).

Tendo ja sido estabelecida a caréncia econémica como primeira
prioridade, cabe definir critérios de caréncia, tanto para a
implantagdo do Programa de Educagéo Pré-Escolar, quanto para a
selecéo da clientela (p.15) O centro de educacgao deve situar-se nos
locais onde a clientela reside, de outro, as criangas que vivem mais
proximas ao centro tem mais facilidade de acesso (Brasil, 1975b,
p.20).

Estes dois excertos além de situarem a necessidade de estabelecer as
regides de maior caréncia econémica, também indicavam a prioridade do centro de
educacgao, no caso do nosso municipio o NEI, estar proximo a clientela a ser
atendida. Essa mesma recomendacdo foi apresentada no Projeto Nucleos de
Educacao Infantil/SESAS (Florian6polis, 1976), nos critérios para inscricdo das

criangas: “serdo inscritos, mediante apresentacdo de certiddo de nascimento, 3

30 para melhor entendimento deste fato, consultar Ostetto, 2000b, p.36-37.
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(trés) fotos 34, atestado de vacinas (triplice-sabin, sarampo) os meninos (sic)
residentes na periferia do NEI' (Grifo meu) (p.05).

No mesmo documento apresentava-se um delineamento de organizacao
para o trabalho com as criancas, situada no item V, Sistematica de Acao, que

indicava:

A programagdo basear-se-4 em vivéncias e ndo em aulas a serem
ministradas e repetidas. Em situacées andlogas as de ambiente
familiar o “curriculo” abrangera: 1. Saude, com énfase em Nutricao;
2. A vida social; 3. O prazer da musica; 4. O trabalho das artes
plasticas; 5. Convivio da natureza e o0 mundo variado das coisas; 6. A
fantasia do reino encantado das estérias; 7. A formacao de habitos
indispenséveis a vida. Evitar-se-a o dirigismo e o aceleramento do
processo evolutivo. Assim sendo, ndo havera treinamento nem
aprendizagem dirigido pelo adulto. Cada crianga “crescerd” de
acordo com o seu ritmo e suas potencialidades (p.05-06).

Essa forma de organizar o trabalho com as criancas, priorizando
vivéncias, baseado no desenvolvimento e respeitando o ritmo e potencialidade de
cada uma, teve seus pressupostos pautados no ideario da Escola Nova, no qual

seus precursores, Rousseau e Pestalozzi, ja observavam

[...] que n&o serve de nada querer encher a cabega das criangas com
ensinamentos, regras, normas. A verdadeira educacdo consiste
muito mais num preparo de almas, para que elas, por impulso préprio
e natural, possam crescer e se desenvolver, no ritmo e interesse de
cada uma, embora ainda nenhuma crianga possa ficar sem alguém
que a vigie e controle em todos os seus movimentos (Rech, 2005,
p.87).

Essa assertiva foi confirmada, através de declaracdo dada pela entdo
coordenadora do setor de pré-escolar da SESAS em entrevista, quando da
realizacdo da pesquisa da professora Luciana Ostetto (2000b, p.110) e
posteriormente em nova entrevista concedida a pesquisadora Rose Elaine Waltrick
(2008, p.76). Nas referidas entrevistas, a coordenadora revelava que o referencial
tedrico utilizado por ela estava pautado no livio de Heloisa Marinho®' Vida e
Educacao no Jardim de Infancia.

Heloisa Marinho, que era psicéloga formada pela Universidade de
Chicago dos Estados Unidos, pés-graduada em Frankfurt (Alemanha) em 1936 e

Doutora em Psicologia Educacional, pela Universidade de Chicago (1948/49), foi

%" Informagées biograficas contidas no site oficial do Instituto de Pesquisas Heloisa Marinho.
Disponivel em: http://www.iphem.com.br/ acessado em 06/10/2008 as 15 h e 40 min.
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parte integrante do grupo de Anisio Teixeira e Lourengo Filho, sendo professora
assistente deste ultimo na cadeira de Psicologia da Educagdo da Escola de
Professores do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. Portanto, participou do
Movimento da Escola Nova junto com os dois intelectuais citados acima e com
outros grandes educadores da época. Por sua trajetoria profissional, € considerada
uma das principais educadoras brasileiras da segunda metade do século XX.

A publicagdo Vida e Educagdo no Jardim de Infancia, citada
anteriormente, foi escrita inicialmente em 1952, como um Programa Guia de
Educacado Pré-Primaria para o Distrito Federal por uma comissdo escolhida e
nomeada pelo Departamento de Educacdo Primaria da Secretaria Geral de
Educacdo e Cultura da Prefeitura do Distrito Federal. Posteriormente a obra foi
revisada, ampliada e reeditada por mais duas vezes, em 1960 e 1966, tendo como
autora somente Heloisa Marinho. O titulo de sua obra é correlato ao titulo do livro de
John Dewey: Vida e Educacgé&o.

A obra Vida e Educagcdo no Jardim de Infancia era utilizada pela
Organizagcdo Mundial para a Educacao Pré-escolar (OMEP) em cursos de
‘treinamento’ de pessoal, conforme declaracdo concedida a Waltrick (2008) durante
a entrevista com a entdo coordenadora do setor/servigco de educacgao pré-escolar da
SESAS e responsavel pela implementacéo desta na Rede Municipal de Ensino.

A promocao de cursos pela OMEP apresentava-se no documento
Diagndstico (Brasil, 1975a) como uma acdo de melhoria para o atendimento da
educagcao pré-escolar realizada por instituicao privada “a OMEP patrocina,
periodicamente, semanas de estudos, seminarios e congressos sobre educagao pré-
escolar, onde sao divulgadas experiéncias validas e sao tragados principios para o
trabalho na area” (p.59).

Pelo que foi declarado, inferi que além da coordenadora, as professoras
que foram contratadas para o projeto inicialmente, também fizessem uso deste
mesmo material, visto que nas duas entrevistas concedidas, ela utilizava os termos
“era nossa biblia...” (Grifo meu) (Ostetto, 2000b,p.110) e “[...] era um livro que era o
nosso guia” (Grifo meu) (Waltrick, 2008, p.76). Além desta possivel filiacao tedrica
proveniente da OMEP, tanto a coordenadora do setor de pré-escolar da SESAS

como as professoras contratadas possuiam a mesma formacéo, que era o Curso de
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Magistério do Colégio Coracdo de Jesus®? e ‘Especializacdo’ no Curso de Materno-

1*® no referido colégio*.

Infanti

Através destes dados, deduzi que a formacéao recebida pelas professoras
qgue inauguraram a educacao infantil no municipio de Florian6polis era pautada no
ideario das pedagogias liberais, na conviccdo do nao-dirigismo e do respeito ao
ritmo de cada crianca.

Ao analisar o teor da justificativa do referido projeto de implantagdo da
educacgao infantil para o municipio de Florian6polis, seus objetivos e a proposta
apresentada para o desenvolvimento do trabalho pedagégico, assim como o
referencial utilizado pelas professoras, percebi a existéncia do descompasso tedrico
que também estava presente no documento do MEC/DEF/COEPRE Educacéo Pré-
Escolar (Brasil, 1975b).

A justificativa e os objetivos do projeto eram voltados para a superacao
das caréncias sociais as quais as criancas das camadas populares estavam
expostas e, consequentemente, pressupunham a necessidade de um trabalho
encaminhado para alcancar tal meta, sendo que esta era uma iniciativa nao s6 deste
municipio, mas de todo pais, com claras orientacbes provenientes do
MEC/DEF/COEPRE.

Por outro lado, a proposicdo apresentada pelo projeto, para o
encaminhamento do trabalho pedagdégico era totalmente diversa, defendendo o nao-
dirigismo e o ndo-treinamento, assim como o apresentado no documento do
MEC/DEF/COEPRE Educacdo Pré-Escolar (Brasil, 1975b) que afirma que “a
educacao pré-escolar ndo sera utilizada como mero treinamento de habilidades
especificas necessarias a aprendizagem formal” (p.12).

Ainda no item V do Projeto Nucleos de Educacdo Infantil/SESAS

(Floriandpolis, 1976), Sistematica de Agéo, quando este apresentava a filosofia do

% “O Colégio Coragao de Jesus, situado em Floriandpolis, era uma instituigdo escolar de carater
privado, confessional, catdlico, dirigido pelas irmas da Divina Providéncia. Em 1976, época da
implantagédo da educagdo pré-escolar na rede municipal de Floriandpolis constituia-se como
referéncia na formacédo de professoras, pois além do Curso de Magistério em nivel de 2° grau,
também proporcionava uma extenséo dele, o Curso de Materno Infantil, considerado uma inovagéao
g)sara a época” (Waltrick, 2008, p.86).

“O materno infantil era um estudo adicional oferecido aquelas que cursavam o magistério, e que as
habilitava para trabalhar com a educacao pré-escolar. Além do curso de materno infantil, o Colégio
também oferecia essa modalidade de ensino as criangas nessa faixa etaria, sendo que as
professoras que mais se destacavam eram na maioria das vezes convidadas a permanecerem
trabalhando com as criangas no proprio Colégio” (Waltrick, 2008, p.86).

% Esta informacao pode ser encontrada em Ostetto, 2000b, p.44-45 e 51 e em Walltrick, 2008, p.80.
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Pré-Escolar encontrei uma coincidéncia com o documento do MEC/DEF/COEPRE
Educacao Pré-Escolar (Brasil, 1975b) em que ambos alegavam que

A educacao pré-escolar se destina a oferecer as condicbes para o
desenvolvimento da crianga, de acordo com sua idade e suas
necessidades. E uma educacdo apropriada para uma idade
determinada apresentando os estimulos ao desenvolvimento global e
harménico da crianga (Grifo meu) (Brasil, 1975b, p.12).

Tendo por principio o conceito que: “A educagdo Pré-Escolar” se
destina a oferecer as condigdes para o desenvolvimento da crianca,
de acordo com sua idade e suas necessidades, dar-se-4 uma
orientacdo global as atividades dos Nucleos (Grifo meu)
(Florianopolis, 1976, p.06).

A similaridade encontrada entre os documentos, no que se referia as
proposicoes gerais de implantacdo da educacao pré-escolar, as justificativas, os
objetivos, as orientacbes para o trabalho, filosofia e principios norteadores
demonstraram que, provavelmente a influéncia que as orientagdes provenientes do
MEC/DEF/COEPRE exerceram em nosso municipio nao fosse somente de maneira
indireta®, como insistia a coordenagdo do programa, visto as coincidéncias que
foram sendo encontradas.

Ostetto (2000b) justificou suas inferéncias de que a situagao talvez nao

fosse bem assim e apontou duvidas em relacao ao fato exposto acima:

Tomando como certas as referéncias dos envolvidos na elaboragao e
implementacéo do Programa de Educagao Pré-escolar da Prefeitura
Municipal de Florianépolis, com relagédo a ‘independéncia’ do MEC na
sua formulacgao, é interessante percebermos a ‘dependéncia’ quanto
aos principios defendidos. Ou seja, quando olhamos para os
documentos do MEC, ou do CFE e para o projeto da SESAS,
veremos num € noutro 0s mesmos principios, as mesmas
concepgodes sendo defendidas (p.40).

A proposicdo de desenvolvimento colocado no projeto era o
desenvolvimento integral da crianca pré-escolar. Para tanto, 0 mesmo trazia uma
forma de compreensdo deste processo, em forma de esquema, envolvendo 0s
aspectos biolégico (nutricdo, saude e higiene), psicolégico (afetivo/emocional e
cognitivo [perceptivo motor, linguagem e raciocinio]) e bio-cultural (socializacao e
conhecimento meio fisico) (Floriandpolis, 1976, p.07). Essa concepcao de
desenvolvimento era referenciada por um documento do MEC/DEF de 1975.

% Sobre essa vinculacao indireta, consultar Ostetto, 2000b, p.40-42.
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Pelas entrevistas recolhidas por Ostetto (2000b), a vinculagdo com a
COEPRE e consequentemente com o MEC, era apenas “..] uma relacéo
burocratica de recursos do salario-educacédo... No repasse de recursos financeiros
muito médicos” (p.39), € que o incentivo dado pelo 6rgao federal era para a criagao
de setores de educacado pré-escolar nas prefeituras. Para mim, o questionamento
que resta € o seguinte: se ndo houve qualquer vinculagdo por parte do municipio
com o MEC/DEF/COEPRE para o surgimento do programa de educagao pré-
escolar, como poderia um documento elaborado pelo Ministério constar como
referéncia para a compreensao do desenvolvimento infantil? Serd que a filosofia que
alicercava tanto o documento Educac¢ao Pré-Escolar (Brasil, 1975b) elaborado pelo
MEC/DEF/COEPRE quanto o Programa de Educacdo Pré-Escolar no Municipio de
Floriandpolis seria mera coincidéncia?

Especificamente sobre como o trabalho pedagdgico era conduzido no
cotidiano nas unidades de educacdo pré-escolar no ano de sua implantacéo,
destaco o relato de uma professora que narrou que havia planejamento e
preocupacoes em relacdo a alimentagdo das criancas, bem como, com a possivel
preparacdo destas para a primeira série, sem o compromisso de alfabetiza-las
(Ostetto, 2000b, p.115). Através deste relato, percebe-se a vinculagdo com os ideais
da educagao compensatoria.

Essa vinculacao foi indicada também por Rocha (1991) ao citar que

Pode-se dizer que o carater educativo da pré-escola nasce com a
preocupagdo em antecipar a preparagdo das criangas para a
alfabetizagédo (entendida como o dominio do mecanismo de
transcricao e decodificacdo do cédigo escrito). Desta forma a solugéao
para o “fracasso” estaria em treinar, ja na pré-escola, as habilidades
consideradas preparatérias (coordenagdo motora e discriminacdes
perceptivas), como uma forma de “ganhar tempo" (p.14).

Ja em um outro relato (Waltrick, 2008, p.77) a coordenadora afirmou que
o planejamento previa atividades e vivéncias concretas. Desta afirmativa observei
qgue o planejamento também possuia os principios da pedagogia liberal.

A despeito das criticas que fiz ao Projeto Nucleos de Educacao
Infantil/SESAS (Florianépolis, 1976), ndo deixei de perceber nele varios méritos,
entre eles a intengdo inicial de expansao para que se implantasse um Sistema de
Educacao Pré-Escolar. Outro destaque seria a vinculagdo, desde sua génese, ao

setor de Educacao da SESAS, contrariando o movimento encontrado no restante do
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pais, em que a educacao pré-escolar estaria atrelada aos setores de assisténcia
social. Além destes dois fatos primordiais, possuia também como finalidades a
contratacdo de uma coordenadora do servico de educacido pré-escolar e de
professoras habilitadas para a Pré-Escola. O projeto também trazia diretrizes para
orientar o trabalho pedagdgico, bastante amplas, mas com indicagcdes para a pratica
das professoras, pautadas numa concep¢ao emancipatéria respaldada nos ideais da
escola nova, apesar de ter sua justificativa e objetivos pautados no ideario da
educagao compensatoria.

Meu entendimento sobre esse imbricamento da educacao compensatoria
com os ideais propostos pelo movimento Escola Nova foi que a primeira se utilizou
de alguns ideais da segunda e os reverteu como justificativa para sua aplicacéo e,
para tanto, tomarei como exemplo o entendimento da necessidade de se formar
turmas homogéneas. A homogeneizacdo das turmas proposta pela Escola Nova
pressupunha a aplicacdo de testes® com a finalidade de classificar as criancas.
Essa classificacao servia para formar as turmas que seriam compostas por criancas
que apresentassem um nivel similar de prontidao para a alfabetizacado, com vistas a
facilitar e melhorar o trabalho pedagdgico. A organizacdo proposta resultaria no
sucesso escolar das criancas ao final do periodo. Ja a educagdo compensatoria
pretendia homogeneizar as turmas através da compensacao do que se julgava que
as criancas pobres e carentes nao possuiam. A Escola Nova possuia como
propésito a utilizacdo da homogeneizagdo como ponto de partida do trabalho
pedagdgico, a educacdo compensatoria pressupunha que todas as criangas
poderiam ser iguais ao final da intervencao pedagdgica.

% Considerando o entendimento do médico belga Ovide Decroly (1871-1932), para que o ensino
surtisse o efeito desejado era essencial diagnosticar as criangas, através de testes psicoldgicos: “o
maximo rendimento do ensino exige prévia classificacdo baseada na estatistica e no exame fisico e
psiquico de cada crianga” (Decroly apud Lourengo Filho, 1978, p.187). Com base nessa classificacao,
eram organizadas as turmas de criangas, pois quanto “maior homogeneidade nas classes, maior
rendimento do ensino” (Lourengo Filho, 1978, p.189). Alicercado nesses argumentos e influenciado
pelos estudos e pesquisas realizados pelo Instituto Jean-Jacques Rousseau (Genebra — Suica),
Lourengo Filho propOs para a educacao brasileira os Testes ABC, que consistiam em efetuar de
forma rapida “e em condigbes simples [...] a verificagdo do valor individual, para posterior
classificag@o dos escolares” (Monarcha, 2001, p.13).
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2.5 - 0 INICIO DOS ANOS 80 — ALGUMAS MUDANGCAS

Em 1980 o MEC editou nacionalmente, o documento intitulado /Il Plano
Setorial de Educacgéo Cultura e Desporto — Ill PSECD (Brasil, 1982a) e que teve sua
segunda edicdo publicada em 1982%. No referido documento era possivel perceber
uma continuidade a vinculacao com a educagao compensatoria. O I/l PSECD (Brasil,
1982a) era um documento que tracava linhas de acdo a todos os niveis da
educacao, incluindo acbées de cultura e esporte, a serem executados entre 1980 e
1985, com o objetivo de alargar as oportunidades educacionais e diminuir as
diferencas regionais, alegando como prioridade “[...] a educacdo nas periferias
urbanas, definidas estas como areas de concentracdo da populacao urbana mais
carente” (p.17).

A educagdo pré-escolar € relevante, tanto pelo seu impacto
pedagdgico quanto pela possibilidade de influenciar as condi¢gdes de
nutricdo, de saude e de higiene das criancas e das familias. A
educagao pré-escolar deve, portanto, ser entendida como aquela que
se faz antes do ingresso no 1° grau, independentemente de limite de
idade, incluindo-se mesmo a agdo sobre as gestantes. Tendo em
vista que nos primeiros anos da infancia se decidem, em grande
parte, as potencialidades da personalidade humana, o impacto sobre
a crianga, a partir dos 7 anos de idade, pode estar ja totalmente
comprometido com um passado de desnutricio e de pobreza.
Acresce, ainda, o fato de que o acesso ao pré-escolar, concentrado
nas familias ricas, acentua ainda mais a distancia para com o
aproveitamento escolar de criangas pobres (idem, p.18).

Analisando a citacdo exposta anteriormente, percebi que os incentivos
federais continuavam a considerar a necessidade de suprir as caréncias das
criangas, provenientes das camadas populares, objetivando a obtencao de sucesso,
por parte destas, na escola de 12 Grau, com acdes integradas a outras iniciativas de
politica social, sobretudo aquelas ligadas a saude, saneamento e nutricdo, visando a
“[...] melhoria nas condi¢des habitacionais e de organizacéo social” (idem, p.22).

O Il PSECD possuia a intengdo de estimular iniciativas nos ambitos
estaduais e municipais, no sentido de que fossem criadas estratégias que
objetivassem a complementacdo das diretrizes basicas originarias do ambito

nacional, que se encontravam expressas em seu texto. No caso da pratica

% Durante a realizagdo desta pesquisa sé foi possivel ter acesso a edicdo publicada em 1982.
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pedagogica a ser realizada, os recursos federais apoiariam os objetivos voltados a
“enfatizar a adocdo de inovagdes metodoldgicas que permitam desformalizar os
processos educativos prévios a escolarizagao, integrando-os ao desenvolvimento
cultural das populagbes envolvidas” (idem, ibidem). Essa ultima afirmagdo dava a
impressado de que qualquer alternativa pedagdgica seria aceitavel, desde que nao
houvesse formalizacdo na conducdo do trabalho pedagdgico e que possuisse
alguma vinculacdo com a cultura local. Ao que pude perceber, a educagcao pré-
escolar partiria daquilo que as criancas conheciam e como nao haveria uma
conducdo das atividades, ela poderia ser informal, sem sistematica, né&o-
convencional e nao necessitaria de qualidade, pois como explana Abramovay e
Kramer (1991) “ha um esvaziamento da funcao da pré-escola, pois sob o disfarce de
gue tem objetivos em si mesma caberia tudo” (p.28).

Outro documento o qual pude ter acesso, foi o Programa Nacional de
Educacao Pré-escolar (Brasil, 1981) que explicitava “[...] as raz6es da decisao do
MEC em atuar na area da educagcao pré-escolar e estabelece as diretrizes,
prioridades e estratégias para o desenvolvimento de um Programa Nacional [...]”
(p.05). Em sua justificativa o documento apontava que

A educacao pré-escolar é agora considerada como a primeira fase
da educagéo, pois, estabelece a base de todo o processo educativo,
gue consiste em a pessoa fazer-se progressiva e permanentemente
conquistando-se a si mesma, integrando-se ao grupo social,
delineando o seu presente e criando o seu futuro (idem, ibidem).

Ao justificar a importancia da educacao pré-escolar como a primeira fase
da educacéao, o referido documento continuava a transparecer a forte preocupacao
com as criangas das camadas populares e com a necessidade de contribuir para o
provimento do que se julgava ser caréncias, tanto culturais como nutricionais, ou em
relacdo ao seu desenvolvimento. Sendo assim, por esse documento a educacgao
pré-escolar ndo teria mais a obrigacao de preparar para a escola, “[...] mas ajudaria
a superar problemas de cunho econbémico-social...” (Abramovay & Kramer, 1991,
p.27).

Essa posicdo exposta no documento Programa Nacional de Educagéo
Pré-escolar (Brasil, 1981) teve como motivacdo as analises que comecaram a ser
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proferidas por pesquisas® realizadas na educagdo, que possuiam um entendimento
diverso do que vinha se constituindo como um consenso em relacdo a validade e
veracidade dos resultados propostos pelos pesquisadores que defendiam a
educagao compensatoria. A forma como essa concepcdo mascarava as reais
condicbes de acesso e permanéncia a educacdo das criangas das classes
populares, bem como a concordancia que foi se estabelecendo, por parte destes
novos pesquisadores, sobre a discriminacdo e a marginalizacdo que esta maneira
de encarar a educacao promovia cada vez mais precocemente, acabou repercutindo
nas acoes do MEC no sentido de encarar a educacao das criancas pequenas de
uma outra maneira. O Programa Nacional de Educacao Pré-escolar (Brasil, 1981)
respondeu as criticas, ao encerrar a justificativa do documento com o argumento de
que “confere-se, assim, a educacao pré-escolar uma finalidade em si mesma, um
conteudo proprio € uma fungao insubstituivel no desenvolvimento da crianca” (p.06),
que Abramovay & Kramer (1991) explicitaram como sendo “a pré-escola com
objetivos em si mesma” (p.26). Compreendi que, considerar a educacao pré-escolar
esvaziada “de um objetivo educacional considerado valido”, como o faz Rocha
(1999b, p.63), se deu em consequéncia das criticas formuladas as teorias da
privacao cultural.

Os objetivos propostos pelo Programa Nacional de Educacdo Pré-escolar

(Brasil, 1981) para a educacao pré-escolar tinham como meta o

[...] desenvolvimento global e harmbnico da crianga, de acordo com
suas necessidades fisicas e psicologicas, neste particular momento
de sua vida e situada em sua cultura e em sua comunidade. Ela tem,
portanto, objetivos em si mesma, proprios da faixa etaria e
adequados as necessidades do meio fisico, social, econémico e
cultural (p.07).

Rocha (1991) afirmou que “a propria indefinicdo das iniciativas oficiais, em
relacdo a um projeto pedagdgico bem claro, proporcionou a expansao cada vez
maior de uma pratica baseada na listagem de atividades sem conteludos
determinados” (p.71). Essa indeterminacdao em relacado as propostas pedagdgicas a
serem adotadas ja estava presente no documento publicado pelo MEC, Educacao
Pré-Escolar (Brasil, 1975b). Igualmente, o argumento utilizado para justificar a

afirmacao sobre o desenvolvimento global e harmébnico da crianca “é [que é] uma

% Pesquisas como as realizadas por Patto (1977); Ferrari & Gaspary (1980); Kramer (1982)
Abramovay & Kramer (1991).



53

educagcao que parte das necessidades e interesses da crianca, estimulando sua
atividade e o desenvolvimento de sua criatividade na conquista de sua autonomia”
(Brasil, 1981, p.07).

Abramovay & Kramer (1991) teceram diversas criticas a essa postura da
pré-escola com objetivos em si mesma, assumida pelo documento Programa
Nacional de Educacdo Pré-escolar (Brasil, 1981), entre as quais o esvaziamento da
funcdo da pré-escola e a falta de estabelecimento de critérios minimos de
qualidade®.

Na Educacgédo Infantil Publica Municipal de Floriandpolis, ap6s a
implantagdo do Programa de Educagédo Pré-Escolar, o primeiro documento que
trazia uma programacao de trabalho detalhada foi intitulado como Curriculo Pré-
Escolar, datado de 1981. Este documento teve sua elaboragdo organizada pela
Coordenacao de Educacao Pré-Escolar da SESAS, em conjunto com diretoras e
professoras das instituicbes municipais. Esse programa continha 16 paginas e se
constituia da seguinte maneira: introducao e concepcao de curriculo; objetivo geral;
as areas de desenvolvimento (desenvolvimento fisico-motor, desenvolvimento
emocional, desenvolvimento mental e desenvolvimento social), objetivos, conteddos
e sugestdes de atividades, organizados por faixa etaria (Bercario — 3 meses a 18
meses, Maternal — 18 meses a 03 anos, | Nivel — 03 anos a 04 anos, Il Nivel — 04
anos a 05 anos e Il Nivel — 6 anos).

Uma das caracteristicas essenciais deste documento consistia na sua
vinculagdo com a Psicologia do Desenvolvimento, no qual o desenvolvimento da

crianga era entendido como

[...] continuo e sequencial, isto é, cada etapa tem caracteristicas
préprias e cada uma delas é necessaria, tanto para a preparacao da
etapa seguinte, como para a consolidagdo da precedente. Por outro
lado, cada crianga € Unica, tem seu ritmo de desenvolvimento, suas
experiéncias e sua maneira peculiar de reagir a estimulos e de
aprender e como tal, deve ser entendida e respeitada (Florianépolis,
1981, p.01).

O Curriculo de 1981 trazia o entendimento de crianga como “[...] uma
unidade biopsicossocial, em que os diferentes aspectos da personalidade em

formagdo constantemente interagem e reciprocamente se influenciam” (idem,

%9 As referidas criticas se encontram em Abramovay & Kramer, 1991, p.26-29.
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ibidem), bem como apontava objetivos voltados para o desenvolvimento de diversos
aspectos e habilidades.

No meu entender, a concepcao de desenvolvimento humano que mais se
aproximava da concepc¢ao colocada no Curriculo Pré-escolar (Floriandpolis, 1981)
era inspirada na teoria piagetiana. Esta linha de pensamento apontava explicagdes
sobre o desenvolvimento que entendiam que entre o individuo e o meio (objetos)
existia uma relagcao de reciprocidade. Sendo assim, as criangas ndo nasceriam com
todas as possibilidades pré-definidas e nem seriam apenas material de manipulagéao
dos adultos na tentativa de molda-las aos ditames sociais. A partir desta inter-
relagéo “[...] a aquisicao de conhecimento [€ um] processo construido pelo individuo
durante toda a sua vida [...]” (Davis & Oliveira, 1990, p.36). O desenvolvimento dar-
se-ia por etapas cognitivas, cada uma delas possuindo caracteristicas préprias que,
conforme seu desenvolvimento passaria “de uma para outra etapa, buscando um
novo e mais completo equilibrio®® que depende[ria], entretanto, das construgdes
passadas” (idem, p. 46).

Ainda em relacdo ao objetivo geral explicitado no documento, esse
apresentava duas passagens que revelavam sua vinculacao a educacao pré-escolar
com funcdo preparatéria, quando alegava ser necessario “oferecer condi¢cées a
criangca, de adaptar-se ao meio escolar [...]” e “Assisténcia a saude e nutricao”
(Florianopolis, 1981, p.02).

Outros temas, além dos dois Ultimos citados no paragrafo acima
pareceram-me demonstrar uma certa dependéncia do Curriculo Pré-escolar
(Florianopolis, 1981) com o Programa de Educacao Pré-Escolar (Brasil, 1981). Entre
eles, destacavam-se a “énfase a linguagem verbal, a coordenacdo motora e ao
desenvolvimento de habitos e atitudes” (Ostetto, 2000b, p.119).

Apesar desta constatacao, predominava a organizacdo dos conteudos
sugeridos por area do desenvolvimento e separados por faixa etaria. Para cada faixa
etaria havia a apresentacao das areas de desenvolvimento (desenvolvimento fisico-
motor, desenvolvimento emocional, desenvolvimento mental e desenvolvimento
social) e para cada uma dessas areas, estavam listados os objetivos, os conteldos
e as sugestdes de atividades que a professora deveria e/ou poderia seguir. A

0 Para Piaget, “todo organismo vivo procura manter um estado de equilibrio ou de adaptacdo com
seu meio, agindo de forma a superar perturbagdes na relagdo que ele estabelece com o meio. O
processo dindmico e constante do organismo buscar um novo e superior estado de equilibrio é
denominado processo de equilibragdo majorante” (grifo das autoras) (Davis & Oliveira, 1990, p.38).
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importdncia da atuagcdo da professora para a efetivacdo das propostas
recomendadas pelo documento estava explicita na afirmativa inicial das sugestbes
de atividades: “através de exercicios com a professora a crianga devera....”
(Florianopolis, 1981, p.02).

Ainda sobre o Curriculo Pré-escolar (Florianépolis, 1981), na faixa etaria
relativa ao Bercario (03 meses a 18 meses) todos os objetivos visavam “estimular a
crianga”, havia um objetivo para cada area do desenvolvimento. No tocante a
apresentacdo dos conteddos, 0s mesmos possuiam a aparéncia de objetivos
especificos, tais como, levantar, manipular, engatinhar, entre outras acoes citadas
com o verbo no infinitivo. Além disso, também listavam: um item referente ao tipo de
recurso material (“brinquedos que estimulam o espirito de cooperacdo e
construtividade” [idem, p.02]) para cada idade, um item que parecia ser conteudo
(“Integragao social” [idem, p.03]) e um ultimo que se referia a uma caracteristica da
faixa etaria (“quer ao seu redor pessoas de sua estimacao” [idem, p.03]). As
sugestdes de atividades, por sua vez, pareciam ser desdobramentos do que estava
indicado nos conteudos, com énfase no desenvolvimento da coordenacao motora e
nos habitos cotidianos da rotina, como higiene e alimentacao.

Para a faixa etaria do Maternal (18 meses a 3 anos), foram listados seis
objetivos, dois pretendiam a estimulacdo, trés almejavam o desenvolvimento e o
sexto tinha a aparéncia de conteudo (ampliacdo do vocabulario). Sobre os
conteudos, inicialmente havia uma pequena listagem com algumas caracteristicas
da idade e em seguida foram listadas areas do conhecimento (recreagao/educacao
artistica, estudos sociais e ciéncias, matematica e comunicagao e expressao), além
de citar coordenacdo motora, descoberta dos cinco sentidos e higiene, alimentacao,
vestuario, maneira de portar-se em situacoes variadas. As sugestdes de atividades
também se apresentavam como incrementos aos conteudos propostos.

Nas faixas etarias dos Niveis I, Il e Ill (3 a 6 anos) a apresentacdo dos
conteudos era semelhante a faixa etaria anterior e continha caracteristicas de cada
idade e listagem de conteudos referentes as areas do conhecimento. Quanto as
sugestdes de atividades, estas se encontravam relacionadas aos conteudos
indicados, onde a exposicdo dos mesmos era apresentada num crescendo, do mais
simples para o mais complexo.

A exposicao dos conteudos partindo do pressuposto de que seria

necessario gradua-los para que as criangas pudessem compreendé-los iniciou com
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a pratica pedagdégica descrita por Pestalozzi (1746-1827)*". A proposta de Pestalozzi
estava voltada para a escola elementar e possuia como um dos principios
fundamentais a necessidade do ensino partir sempre “da intuicdo, do contato direto
com as diversas experiéncias que cada aluno deve concretamente realizar no
préprio meio” (Cambi, 1999, p.419). Seu argumento para propor a gradacdo da
instrucdo estava pautado na maneira como o desenvolvimento*® aconteceria. “A
natureza ndo da saltos repentinos; ela desenvolve lentamente, por acréscimos
dificilmente perceptiveis, tudo o que deve ser produzido” (Eby, 1976, p.387).
Partindo deste entendimento inicial, a graduacao consistia em organizar as matérias
em uma série de etapas, do mais facil para o mais dificil, e teria como objetivo o
dominio de cada passo, através da repeticao e do treinamento, para entao passar a
fase seguinte.
Pestalozzi (apud Eby, 1976) compreendia que

Em todas as matérias de instrucdo é necessario determinar, com a
maior precisao, qual desses elementos € adequado para cada idade
da crianga, a fim de, por um lado, ndo impedi-la se ela estiver pronta
e, por outro, ndo sobrecarrega-la e confundi-la com coisa para a qual
ela ndo esteja completamente preparada (p.388).

A partir dessa diretriz foi possivel entender que a passagem da crianga
por cada faixa etaria tenderia deixa-la pronta/preparada para a proxima etapa. Desta
forma, ndo deveria haver o ensino de conhecimentos estimados como complexos,
pois caso a crianca nao estivesse devidamente preparada, esse procedimento
resultaria em equivocos que seriam ‘prejudiciais’ ao seu desenvolvimento.

O Curriculo Pré-escolar (Florian6polis, 1981), organizado por areas do
desenvolvimento, com objetivos voltados para a estimulacdo ou desenvolvimento
dessas areas e com conteudos que privilegiassem as areas do conhecimento, me
levaram a intuir que este pode ter tido como referéncia o documento Atendimento ao

Pré-escolar (Brasil, 1982b), que se configurava de maneira diversa dos demais

*! Pestalozzi tinha a conviccdo de que somente através da educacdo os homens poderiam superar
suas condicdes sociais. Para o autor, as criangas ao nascer, ja seriam dotadas de todos os dons e
potencialidades. A crianga € um organismo que se desenvolve conforme leis definidas e ordenadas.
O organismo possui trés aspectos basicos: o aspecto intelectual, o lado fisico e a parte moral e
religiosa ou ética, que deveriam ser trabalhados simultaneamente, mas com énfase maior ao aspecto
moral e religioso.

* Influenciado pelo pensamento de Rousseau, Pestalozzi entendia que o desenvolvimento das
criancas acontecia em decorréncia de “poderes [...] [que] brotam espontaneamente de dentro, devido
ao despertar de impulsos inatos” (Eby, 1976, p.387). No instante em que esses poderes fossem
despertados, eles esforgar-se-iam, naturalmente, para se desenvolver até a maturidade.
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documentos do MEC que localizei, visto que nos outros nao havia referéncias que
ressaltassem a organizacdo dos conteudos ou a utilizacdo das é&reas do
desenvolvimento para a conducéo da pratica pedagdégica na educacao pré-escolar,
como acontecia com o documento Atendimento ao Pré-escolar (Brasil, 1982b).

O que encontrei nos demais documentos e que, referendava a
importancia do desenvolvimento nos primeiros anos de vida, constava da justificativa

do documento Programa Nacional de Educacdo Pré-escolar (Brasil, 1981)

As ciéncias do Homem, em especial a psicologia do
desenvolvimento, da inteligéncia, da aprendizagem, a sociologia, a
antropologia e a prépria educacao, tém demonstrado que nessa fase
ocorrem a formacao inicial da inteligéncia, o langamento das bases
da personalidade, incluindo as primeiras e marcantes experiéncias
de carater afetivo, o inicio e desenvolvimento da linguagem, das
funcbes neuropsicolégicas, psicomotoras e outras (p.05).

Além desta passagem, que citava a psicologia do desenvolvimento como
a principal ciéncia para explicar a formagao da inteligéncia e da personalidade nas
criangas, o objetivo da educagéo pré-escolar alegava que ela possuia “[...] objetivos
em si mesma, proprios da faixa etaria [...]” (idem, p.07). Outra vinculacdo com
questdes gerais da psicologia do desenvolvimento era que ela consistia em “uma
educacao que parte das necessidades e interesses da crianga, estimulando sua
atividade e o desenvolvimento de sua criatividade na conquista de sua autonomia”
(idem, ibidem).

No préximo capitulo € analisado que este Ultimo argumento permanece
presente na pratica pedagégica declarada e desenvolvida pelas professoras da
Rede Municipal de Educacao Infantil de Floriandpolis.

A Unica referéncia bibliografica existente no documento Curriculo Pré-
escolar (Floriandpolis, 1981), era citada na introducdo do mesmo da seguinte forma
“documento da UNESCO” (sic), sem explicitar seu titulo ou ano de publicacao, com a

finalidade de delinear o entendimento de curriculo.

Curriculo sao atividades, experimentais, materiais, métodos de
ensino e outros meios empregados pelo professor ou considerados
por ele, no sentido de alcangar os fins da educagéao. Tudo aquilo que
acontece na vida de uma crianga, na vida de seus pais e de seus
professores, tudo o que cerca o aluno, em todas as horas do dia,
constitui matéria para o curriculo. Em verdade, o curriculo tem sido
definido como ‘o ambiente em agéo’ (p.01).
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Conforme anotou Ostetto (2000b) o Plano de Educacdo (1980-1983) da

Rede Municipal de Ensino de Florian6polis que apresentava o0s “aspectos

estruturais, programaticos e de atendimento” (p.76) de diversos programas previstos

a serem desenvolvidos para o periodo, quando se referia ao ‘Programa de

desenvolvimento da educacdo pré-escolar, apontava como objetivo “atender a

populacdo carente de 0 a 6 anos de idade, das zonas rurais e periféricas do

municipio, através de creches e nucleos de Educacao Infantil” (idem, ibidem), com a
sequinte justificativa:

Em consonéncia com a politica educacional do governo, visando

proporcionar maior atendimento a populagao de baixa renda, onde se

concentram o0s maiores problemas de caréncia soécio-econémica,

procurar-se-a intensificar os esfor¢cos para desenvolver a educacao

pré-escolar, num atendimento direto & crianga na faixa etaria de 0 a 6
anos (SESAS apud Ostetto, 2000b, p.76).

Com esta justificativa, procurei evidenciar que no Plano de Educacéo
(1980-1983), existia uma dependéncia da SESAS/PMF com as orientacoes
provenientes do MEC, principalmente aquelas relacionadas a educacao
compensatéria. Tal vinculagdo a Teoria da Privacdo Cultural provavelmente
aconteceu em funcdo dos documentos aos quais a comissao que elaborou o Plano
de Educacdo (1980-1983) teve acesso na época de sua organizacdo, pois o
Curriculo Pré-escolar (Florian6polis, 1981) possuia um outro entendimento para a
definicdo de crianca e conseqientemente na compreensdo de quem seria a clientela
a ser atendida, caracterizando uma ligacdo explicita com a psicologia do
desenvolvimento.

O Curriculo Pré-escolar (Florianépolis, 1981) diferenciava-se também em
relacdo ao Programa Nacional de Educacdo Pré-escolar (Brasil, 1981), pois
proporcionava as professoras uma proposta de trabalho preocupada com a idade
inicial de 0 a 3 anos. O documento do MEC justificava sua posicdo de atendimento
prioritariamente voltado para as criangas a partir dos quatro anos através de
diversos argumentos, entre eles, que “a faixa de 4-6 anos situa[val-se mais proxima
da idade escolar, quando a crianga é recebida pelo sistema de ensino. [...] [que 3]
metodologia de atendimento desse grupo é mais familiar ao sistema de ensino.”
(idem, p.11). E, finalmente, que
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[...] o grupo de 0-3 anos necessita de cuidados de conteudo
predominante-mente bioldgico como saude e alimentacao. As demais
necessidades, de carater psicoldégico e educacional, devem ser
atendidas tanto pelas familias como por instituicbes especializadas,
ligadas aos setores de saude, assisténcia social ou educagao. Esta
faixa etaria conta com agbes e programas desenvolvidos por 6rgaos
do Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social, como a LBA, do
Ministério do Trabalho e do Ministério da Saude, incluindo o INAN
(idem, ibidem).

Ja no documento Atendimento ao Pré-escolar (Brasil, 1982b), apesar de
estar explicitado que 0 mesmo se ateria a tratar especificamente das idades de 4 a 6
anos, por essas serem a prioridade de atendimento do MEC, foi possivel localizar
algumas consideragdes relacionadas a faixa etédria de 0 a 3 anos, no tocante as
caracteristicas do desenvolvimento infantil. Este fato apresentou-se como mais um
argumento para que eu viesse supor que este documento poderia ter sido utilizado
como referencial para a elaboracao do Curriculo Pré-escolar (Floriandpolis, 1981).

As realizacbes da educacado pré-escolar do municipio de Floriandpolis
novamente se mostraram em confronto com as proposicoes federais, pois desde
1979 a Rede Municipal de Educacao Infantil ja contava com as duas modalidades de
educacgao pré-escolar; uma creche, atendendo criangas de 0 a 6 anos em periodo
integral, e nove NEI's, priorizando o atendimento as criangas de 4 a 6 anos em
periodo parcial®.

Ostetto (2000b) teceu algumas consideracdes sobre este documento, do
qual destaquei o entendimento da pré-escola “[...] como espaco escolar, como lugar
de desenvolvimento. [...] como espaco educativo, com intencionalidade pedagdgica”
(p.121). A autora sintetizou o surgimento da educacéo pré-escolar do municipio de
Florian6polis como “justificada pela caréncia e desvantagens culturais da populagcéao
de baixa renda, mas efetiva-se como espaco educativo-escolar, com curriculo
préprio e professoras para encaminha-lo” (idem, ibidem). A propria autora nao
localizou a efetivagé@o deste Curriculo nas pesquisas que fez.

A respeito da orientacdo que sucedeu a do Curriculo Pré-escolar
(Floriandpolis, 1981), localizei uma apostila elaborada também pela Coordenadoria
do Pré-Escolar/SESAS que continha uma relagdo das datas comemorativas

referentes ao segundo semestre, além de uma série de atividades relacionadas a

*3 Este dado encontra-se em Ostetto, 2000b, p.94.
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cada comemoracgdo. Minha percepc¢ao foi que esta substituicao foi apenas aparente,
conforme procurarei explicitar no decorrer deste texto.

O Plano Estadual de Educacdo 1980-1983* foi citado no corpo da
referida apostila, com a intencéo de referendar a necessidade de unificar os esforcos
tanto federias, como estaduais e municipais para resolver “o problema das criancas
em idade pré-escolar” (Florianopolis, s/d, p.45).

A Apostila (Florianopolis, s/d) ndo possuia uma data que pudesse
identificar o ano de sua elaboragcao, assim Ostetto (2000b) em sua busca pelos
documentos e dados da época, sugeriu que esta apostila tivesse sido datada de
1982. Ela destinava-se as unidades de educacgdo pré-escolar, principalmente as
professoras, visto que a coordenadora do Departamento de Educacgéao que assinou a
carta de apresentagcdo da mesma, agradeceu veementemente a dedicacdo e o

4> (sic) até aquele momento. Quanto & organizacéo

empenho das Diretoras e ‘Tias
deste material, pelo que constatei, ndo ha paginacao precisa no mesmo, dificultando
a identificacdo dos excertos selecionados.

O corpo da Apostila apresentava inicialmente uma poesia (sem citar o
autor), em seguida uma carta enderecada a ‘Querida Tia' (sic), listagem com as
comemoracoes referentes ao segundo semestre, cada data civico-comemorativa
com as respectivas sugestdes de atividades, uma justificativa sob o titulo de “A
Integracdo Escola-Comunidade” e finalizava com sugestdes para a efetivagdo e
construcao de areas de lazer.

Em suas trés primeiras paginas a Apostila parece compreender que o
trabalho pedagdgico desenvolvido pelas professoras seria proveniente de sua
vocacdo e que a dedicacdo da professora a criangca deveria ser incondicional.

Comecgando pela poesia exibida em sua primeira pagina:

* O Plano Estadual de Educagdo 1980-1983 apresentava em dois momentos questdes relativas ao
Pré-escolar: inicialmente situando as leis que inauguraram, deram continuidade e regulamentavam a
educacao pré-escolar no Estado de Santa Catarina, além de sua filiagao as diretrizes provenientes do
MEC, contendo tabelas que traziam o crescimento de unidades educativas, o fluxo de matriculas, a
propor¢cdo populagédo infantil e criangas atendidas, considerando todo o estado. Num segundo
momento, sdo explicitadas as justificativas da necessidade de ampliagdo da educacgéo pré-escolar no
Estado, considerando a superacdo de deficiéncias e caréncias do “menor em idade pré-escolar”
(Santa Catarina, 1980, p.97), tendo como objetivos uma educacao pré-escolar com atendimento
globalizante, possibilitando um desenvolvimento harmonioso da personalidade da crianga. Além
disso, colocava a necessidade da ampliagdo dos cursos de formagao de professores, em virtude do
aumento de oferta de vagas e procura por essa modalidade de ensino.

* A questdo da utilizagdo do termo ‘Tia' para designar as professoras e suas conseqlientes
implicagbes ideoldgicas e politicas foram explanadas por Novaes (1984) e Freire (1997).
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“Gosto de vocé Crianga qualquer...

Adivinhe porque.

Porque é assim... assim... tdo fraca, tao fragil, tdo pequena

qgue chega a esgotar o todo da palavra AMOR.

Gosto de vocé Crianca moleque.

Moleque-molambo,

das latas de lixo,

das portas dos bares, das rodoviarias...

Gosto de vocé Crianca da fome, Crianca do frio...”

(Floriandpolis, s/d, p.01)

E ainda com a frase que abria a carta de apresentacdo “Amar significa
amar o que é dificil de ser amado; do contrario n&o serd virtude alguma” (idem, 03).

Paulo Freire (1997) explanava que educar seria antes de tudo um ato de
amor, mas um amor consciente, que exige seriedade, preparacao cientifica, fisica,
emocional e afetiva. Atentei para essa premissa, pois “é impossivel ensinar sem [...]
[a] coragem de querer bem, sem a valentia dos que insistem mil vezes antes de uma
desisténcia. E impossivel ensinar sem a capacidade forjada, inventada, bem cuidada
de amar” (p.08), por ser uma acao consciente de quem a praticou, ndo deveria ser
considerada uma vocacao e sim uma escolha pensada e politica.

Quando analisei a poesia colocada anteriormente, pude ter uma idéia da
clientela a qual se destinava a educacdo pré-escolar neste municipio. A essa

imagem uni o que se encontrava exposto no final da Apostila (Florianépolis, s/d):

A Educagdo Pré-escolar abre, assim, perspectivas para uma
resposta aos anseios daqueles que desejam proporcionar as
criancas carentes meios de atender suas necessidades basicas
(alimentagédo, higiene e saude), oferecendo-lhes condi¢cdes de
desenvolvimento fisico, psicossocial e emocional, possibilitando em
consequéncia, ser util a si mesmo e a comunidade (p.47).

Assim, o documento Apostila trazia o entendimento da crianga como

[...] susceptivel as condicdes do meio ambiente, por principios
biolégicos e sociais. O crescimento e desenvolvimento se processam
em funcéo do progresso gradativo de adaptacao. Como decorréncia,
ha formacao de habitos que poderao, através do tempo e do espaco,
tornar-se definidos (Florian6polis, s/d, p.03).

Percebida dessa maneira, a crianga era compreendida em funcédo das
condi¢gdes presentes no meio em que se encontrava. Esse argumento foi defendido
pela concepcdo ambientalista da psicologia do desenvolvimento humano. “A
aprendizagem [...] pode [...] ser entendida como o processo pelo qual o



62

comportamento € modificado como resultado da experiéncia. [...] € importante que
se leve em conta o estado fisiolégico e psicolégico do organismo” (Davis & Oliveira,
1990, p.33). Para esse ponto de vista, a professora deveria ter um papel
fundamental, pois seria ela que iria planejar, organizar e executar as situacdes de
aprendizagem.

Em contrapartida, também houve o uso da frase “[...] proporcionar-lhe
condicoes para o pleno desabrochar de suas potencialidades” (Florianépolis, s/d,
p.03), que tinha seus fundamentos alicergados na visdo inatista, em que a
professora era vista como a jardineira responsavel por cuidar das plantinhas, que
neste caso seriam representadas pelas criancas que estavam sob seus cuidados. A
ela caberia o papel de observar, pois as potencialidades infantis seriam inatas, ou
seja, a crianca ja nasceria com todo o seu potencial.

Assim, percebi novamente uma dicotomia, talvez por falta de
entendimento das diferencas fundantes dessas duas concepgcbes de
desenvolvimento humano. A falta de uma dire¢do especifica com o objetivo de guiar
o trabalho pedagdgico era um fator complicador para a realizacdo da pratica
cotidiana individual de cada professora, o que acarretava no uso do ‘senso comum™®
como balizador de sua atuacdo visto que a orientagdo pedagdgica se mostrava
imprecisa.

Como apontou Hoffmann (2007),

Na diversidade (e/ou na auséncia) de propostas pedagogicas para a
educacao infantil, percebe-se o panorama difuso dos objetivos
norteadores do trabalho pedagdgico, que podem permanecer
perigosamente atrelados as fungbes assistencialistas (guarda,
higiene, alimentagdo) ou quando muito evoluirem para um carater
recreacionista/educativo (p.30).

A possivel falta de coeréncia entre as linhas teoricas utilizadas para
formular e justificar um mesmo documento, como o que foi observado nos

documentos até entdo analisados, decorria provavelmente da falta de pessoal

% O senso comum ¢ a ‘filosofia da vida’ gue se concretiza em idéias que sdo absorvidas pela maioria
das pessoas sem as mesmas tenham fundamento cientifico. “O senso comum €& um juizo sem
reflexdo, comumente sentido por toda uma ordem, todo um povo, toda uma nagéo, ou por todo o
género humano” (Abbagnano, 2007, p.1038). Como propde Gramsci (1981) “quando a concepgao do
mundo ndo é critica e coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos simultaneamente a uma
multiplicidade de homens-massa, nossa propria personalidade é composta de uma maneira bizarra:
nela se encontram elementos dos homens da caverna e principios da ciéncia mais moderna e
progressista [...]"” (p.12).
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especializado para a elaboracdao dos mesmos. Nesta época, décadas de 1970 e
1980, a composicdo politica dos cargos dirigentes era fortemente marcada por
acordos um tanto desatrelados de exigéncias especificas, fato que resultava na
nomeacdao de pessoas que nao possuiam a formacdo necessaria a critica e
elaboracdo das propostas educacionais e nem para sua consequente implantacéo.
As divergéncias expostas nas propostas refletiam com clareza a confusédo entre os
fundamentos filoséficos que as sustentavam.

A carta de apresentacdo da Apostila especificava que a professora
necessitava conhecer as criangas e suas familias para desenvolver o trabalho

pedagdgico ao qual se propunha.

E através de contatos com pessoas que convivem com nossas
criangcas que temos oportunidades de conhecer o clima emocional e
0 meio sécio-econdbmico em que ela vive. Com tais conhecimentos
vocé compreendera e aceitarda a crianga com suas diferengas em
aptidées, habilidades, interesses e sobretudo suas limitagbes e
desajustamento (Florianépolis, s/d, p.03).

Aceitar e compreender as ‘limitacbes e desajustamento’ das criancas
sugeria que existiia uma crianca ideal. O ideal de crianca e de homem estava
presente no imaginario pedagdgico desde seu inicio, na Grécia Antiga, e em todos
os filésofos e pedagogos classicos, tanto os racionalistas como os idealistas, tanto
na pedagogia tradicional como na pedagogia liberal.

A consequéncia da idealizagdo do ser humano pressupunha que o papel
da educacao seria o de formatar os meninos e meninas para que atingissem o ideal
esperado. O adulto proveniente desta educacédo deveria atuar em uma sociedade
tida como correta e Unica, em que o0s problemas e questionamentos eram
decorrentes dos ‘desajustamentos’ de alguns individuos.

Em sua justificativa, que se localizava no final da Apostila (Floriandpolis,
s/d), intitulada “A Integracédo Escola-Comunidade”, todos os pressupostos elencados
pelos documentos federais, até entdo publicados e que eu tive acesso, se
encontravam refletidos em suas trés paginas, que eram a participacdo da
comunidade e das familias como voluntarias para a efetivacdo da educacao pré-
escolar e em mutirdes; a juncédo de diversos setores governamentais, entre eles os
ligados a saude, a assisténcia social, ao econdémico-financeiro e a educagao, tanto
nos ambitos federal, estadual como municipal; o curriculo baseado nas
necessidades basicas das criancas e na cultura local.
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Esse tipo de acdo encontra perfeito apoio nas diretrizes do Governo
Federal de estimulo a acdo comunitaria em todo o pais: o
conhecimento da realidade local, a busca pela prépria populagao de
formas alternativas de solugédo para os problemas encontrados e a
utilizagdo dos recursos humanos, fisicos e materiais da prépria
comunidade (p.45).

Desta forma, o documento Apostila trazia sua vinculagcdo com as diretrizes
do MEC de uma maneira muito mais explicita que os demais documentos municipais
propostos a educacéao pré-escolar que foram elaborados antes dele.

Também pude perceber a influéncia do MEC na proposicdo das
atividades, visto que as sugestdes pareciam ser todas voltadas para grupos de
criancas que fossem capazes de realizar atividades visomotoras complexas,
empreender conversagao relacionada a comemoracao proposta, participar de
dramatizacdes com textos pré-definidos, entre outras.

O trabalho pedagogico que seria desempenhado pelas professoras era
baseado em datas comemorativas, previamente selecionadas e que, para o segundo

semestre*’, estavam assim relacionadas:

Dia do Selo e do Carteiro

Dia Nacional da Saude

Dia dos Pais

Dia do Estudante

Semana do Folclore / Dia Nacional do Folclore
Semana do Exército / Dia do Soldado
Semana da Patria

Dia do Médico Veterinario

Meios de Comunicacao / Imprensa / Jornalismo
Semana do Transito

Dia da Arvore

Inicio da Primavera

Dia da Biblia

Dia da Ave

Semana da Crianga / Dia da Crianga
Dia do Professor

Semana da Asa

Dia da Bandeira

Dia Nacional da Familia

Inicio das Férias

Natal

*” Somente foi possivel ter acesso a Apostila referente ao segundo semestre.
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Seguido do titulo da comemoragcdo havia um pequeno texto explicativo,
por vezes 0s objetivos, e as sugestbes de atividades manuais, dramatizacdes,
jograis, quadrinhas, confeccao de murais, entre outras.

Da leitura dos conteudos sugeridos, notei uma vinculagdo religiosa
bastante intensa. Primeiramente pela comemoracdo do Dia da Biblia (idem, p.237?)
indicada para o final do més de setembro. Além do texto explicativo, recomendava
que a professora contasse histérias da Biblia adaptadas as criancas e que trouxesse
um exemplar da mesma para que elas tivessem a oportunidade de manusea-la. Em
diversos outros momentos foi possivel visualizar mengdes a Deus, Jesus, santos,
oracoes e desenvolver o sentimento religioso nas criancgas.

A educacao pré-escolar oferecida por um municipio nao deveria ter como
guia questdes religiosas, visto que a educacao publica deveria possuir carater
universal gratuito e laico*® conforme o expresso nos principios*® que regem a Lei de
Diretrizes e Bases (Lei n®. 9.394, de 20 de dezembro de 1996). A postura de impor
uma situacgao religiosa em uma instituicao de educacéo infantil publica seria antes de
tudo inconstitucional®®.

As questdes morais e civicas também possuiam um forte apelo no
documento Apostila (Floriandpolis, s/d). A comecar pelas comemoragdes civicas: a
Semana do Exército / Dia do Soldado (idem, p.15?), a Semana da Patria (idem,
p.16?), a Semana da Asa (idem, p.277) e o Dia da Bandeira (idem, p.29?). Os textos

* “No plano das inter-relaces das atividades humanas, o laicismo desempenha o mesmo papel da

liberdade no plano das inter-relagdes humanas: € o limite ou a medida que garante a essas atividades
a possibilidade de organizar-se e desenvolver-se [...]. O laicismo ndo atende ao interesse deste ou
daquele grupo politico, religioso ou ideol6égico, mas ao interesse de todos” (ABBAGNANO, 2007,
%692).

Do artigo terceiro da referida Lei, que dispée que o ensino serd ministrado com base em principios,
pode-se citar os seguintes principios, relacionados diretamente com o carater da universalidade,
gratuidade e laicidade: “lI - igualdade de condigcbes para o acesso e permanéncia na escola; Il -
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; lll -
pluralismo de idéias e de concepgbes pedagdgicas; IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
L.o..] VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; [...]” (Brasil, 1996).

Ja na Constituicdo Federal de 1967, a qual que encontrava em vigor na época, foi possivel
encontrar dois artigos que versavam sobre esta questao, primeiramente no nono artigo “A Unido, aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios é vedado: [...] Il - estabelecer cultos religiosos ou
igrejas; subvenciona-los; embaragar-lhes o exercicio; ou manter com eles ou seus representantes
relacbes de dependéncia ou alianga, ressalvada a colaboragédo de Interesse publico, notadamente
nos setores educacional, assistencial e hospitalar; [...]” € no Art 150 “A Constituicdo assegura aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade dos direitos concernentes a vida, a
liberdade, a seguranga e a propriedade, nos termos seguintes: § 12 - Todos s&o iguais perante a lei,
sem distingcdo, de sexo, raga, trabalho, credo religioso e convicgdes politicas [...];§ 5° - E plena a
liberdade de consciéncia e fica assegurado aos crentes o exercicio dos cultos religiosos [...];§ 6° - Por
motivo de crenca religiosa, ou de convicgao filoséfica ou politica, ninguém sera privado de qualquer
dos seus direitos [...]".
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explicativos sugeriam conversagdes e historias relativas a essas datas
comemorativas com a intengao de “[...] iniciar na crianca o sentido de civismo e amor
ao Brasil” (idem, p.15). Desta forma, recomenda-se contar a histéria de Caxias,
Patrono do Exército; reforcar a idéia de que o soldado era o ‘sentinela vigilante’;
ouvir discos que contivessem o hino Nacional, da Independéncia e da Bandeira
mantendo a postura correta e hastear a Bandeira.

Seria importante lembrar que neste periodo histérico o Brasil estava
sendo governado por um regime militar que pressupunha uma educacao voltada
para o civismo, pautada em questdées morais e na manutencdo da familia, com
vistas ao fortalecimento da nacao. Neste caso o documento Apostila (Florianépolis,
s/d) parecia ter absorvido os principios que regiam as disciplinas Educacdo Moral e
Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil destinadas aos alunos no 1% e 2°
graus da época (atualmente denominados Ensino Fundamental e Médio).

A moralidade expressada nas indicacbes do que a professora deveria
ressaltar em cada comemoragao, comprovei através, por exemplo, do texto que

fazia parte da comemoracao do Dia dos Pais:

No desenvolvimento deste tema, a professora deve levar em conta o
tratamento delicado para com as criangas adotivas, 6rfaos de pai e
de mae, filhos de pais separados ou de pais que nao assumem
plenamente sua paternidade. Contudo as criancas podem ser
orientadas a perceber Deus como Pai verdadeiro que nos ama e nos
perdoa sempre e a valorizar os pais como aqueles que lhes deram a
vida vinda de Deus, aqueles que lhes dao cuidados, atencao,
instrugéo e sobretudo amor (seja na forma de avés, tios, padrinhos,
irmaos e orfanatos, etc.) (p.107?).

O tom moral expresso neste excerto, assim com em diversos outros
trechos possiveis de serem analisados, demonstrou que além da vinculagao
religiosa incontestavel, todos os individuos precisavam possuir a mesma postura
diante das situacées que se apresentassem. Todas as criangas precisavam ser
boas, cooperativas e generosas, saber perdoar e agradecer. Desta forma nao se
considerava as posigdes e opinides individuais sobre os mais diversos assuntos,
visto que o comportamento desejado era o de submissao ao que estava posto como
correto pela maioria.

Ao final de algumas das comemoragcbes propostas pela Apostila, foi
possivel encontrar 0 nome das escolas que colaboraram para a sua confeccao.

Seria importante citar que todas as escolas mencionadas eram do Estado do
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Parana. Este fato pareceu ter influenciado o desenvolvimento da comemoragéo
Folclore, em que uma das lendas recomendada a ser contada era a da Gralha Azul
(passaro simbolo do Estado do Parana) e a comemoracgéao Aves, quando lembrava a
importancia deste passaro para a preservagao da Floresta das Araucarias. Minha
intencdo nao foi menosprezar o folclore e as tradigdes de outros estados ou
municipios, mas considerando que uma das premissas pretendidas pelas propostas
advindas do MEC era trabalhar com a cultura local, tudo levava a pensar que nao foi
dada essa oportunidade as professoras que utilizavam o documento Apostila
(Florianopolis, s/d) para guiar sua pratica pedagoégica. Floriandpolis possui uma
cultura popular riquissima, envolvendo o Boi de Mam&o, bruxas, pescadores, lendas
sobre 0 nome das praias, os estudos do pesquisador e escritor Franklin Cascaes,
entre tantas outras manifestacées que poderiam ter sido lembradas e exploradas.
Mas ao que parecia, esse documento talvez tenha sido reproduzido da proposta do
Estado do Parana.

Duas caracteristicas que ainda mereceriam ser levantadas seria a
inexisténcia de qualquer mencgéo ao trabalho com as criangas pequenininhas®’, que
em nossa rede ja eram atendidas desde 1979, e também a nao inclusdo de
situagdes que envolvessem a rotina didria, como a alimentagéo, higiene, sono.

O trabalho pedagogico proposto pelo documento Apostila (Floriandpolis,
s/d), baseado em um calendario civico-comemorativo, a partir do que apreciou
Ostetto (2000c) podia ser considerado como fundamentado em uma

[...] histéria tomada como Unica e verdadeira: a histéria dos herdis,
dos vencedores. Histéria que na verdade, privilegia uma visdo ou
concepcao dominante em detrimento de tantas possiveis, ignorando
e omitindo, na maioria das vezes, as diferentes facetas da realidade.
Por isso, a escolha é sempre ideoldgica, pois algumas datas séo
comemoradas, outras nao (p.182).

As atividades recomendadas que deveriam ser desenvolvidas pelas
criangas se resumiam a dobradura, pintura, recorte, colagem, desenho livre ou sobre
a comemoracao proposta, alguns jogos dirigidos pela professora, montagem de
painéis, cantos/musicas, jograis e dramatizagdes. Assim, observei uma repeticdo do

> Criancas pequenininhas entendidas como a definicdo dada por Prado (1998) “meninos e meninas
pequenininhas dos bercarios | e Il e dos maternais | e II” (p.03). “Criancas de 0 a 3 anos de idade, as
criangas muito pequenas” (idem, p.24).



68

que era proposto para o que criangas realizassem e, utilizando as elaboragdes de

Ostetto (2000c) sobre o planejamento baseado nas datas comemorativas,

O planejamento acaba sendo planejamento de atividades, a
organizacdo prevé listagem de atividades, mesmo que
aparentemente, pareca estar articulando atividades de um mesmo
assunto ou tema, no caso a data escolhida para ser trabalhada
(p.183).

Sobre o trabalho pedagégico desenvolvido daquele periodo, uma
professora relatou que “[...] a proposta de trabalho contemplava essencialmente os
exercicios de coordenacao motora (com a presenca de desenhos mimeografados)
[...]” (Ostetto, 2000b,p.126), alternado com as atividades citadas anteriormente, “[...]
assim como as atividades de rotina [...]. Para desenvolver o trabalho nessa linha, as
professoras seguiam um caderno de atividades, com listas e modelos de diferentes
atividades, o qual recebia o visto da supervisora da pré-escola” (idem, ibidem).

Ainda, segundo a mesma autora:

Havia uma preocupacao especial com as turmas do terceiro periodo
(criangas de 6 a 7 anos), as quais trabalhavam com cadernos,
desenhos mimeografados, com intencbes claramente antecipatérias
da escola de primeiro grau. Havia uma clara preocupacado com a
preparacao a primeira série (idem, ibidem).

O Relatério de Atividades — Exercicio 1984, no tocante a Divisdo de
Educacao Pré-escolar, apresentava a programacao que havia sido desenvolvida
durante o ano nas Creches e NEI's da Rede Municipal de Ensino — Floriandpolis.
Essa programacgdo consistia em uma listagem de datas e comemoracodes divididas
mensalmente. Cada més continha de trés a quatro temas que foram trabalhados,
ficando organizado por volta de uma semana para cada assunto. Essa relagdo foi
exposta em Ostetto (2000b), as paginas 84 e 85 e reproduzidas aqui, com a
intencao de reafirmar o explanado até agora sobre a Apostila (Florian6polis, s/d),
visto que neste outro arranjo, persistiam as questdes relacionadas a religido, a
moral, a civica e, aparentemente, sem contemplar a cultura local. Essas afirmacodes

levaram em conta apenas os titulos aos quais foi possivel ter acesso:

Marco

01 a 09 — Carnaval

12 a 16 — Dia Nacional da Poesia

19 a 23 — Semana Nacional de Alimentacao e Nutricao
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26 a 30 — Meu corpo sadio € um corpo em oracao

Abril

02 a 06 — Dia Nacional da Saude

09 a 13 — Semana da Histéria (Deus nos deu uma familia)
16 a 20 — Pascoa

20 a 29 — O Indio (Descobrimento do Brasil)

Maio

02 a 11 — Dia Mundial do Trabalho e Dia das Maes

14 a 18 — As comunicac¢des do Brasil e do Mundo

21 a 31 — A importancia das Industrias

Junho

01 a 08 — Ecologia (Deus nos deu as arvores, a agua € o ar)
11 a 15 — Festas Juninas

18 a 22 — Viva a Marinha

25 a 29 — Semana do Bombeiro

Julho

Escola de férias, planejamento, livro com recreagdes diversificadas
Agosto

01 a 10 — Viva o Papai

13 a 24 — Mantenha vivo o nosso folclore (Festival)

27 a 31 — Os nossos Soldados

Setembro

03 a 07 — Semana da Patria

10 a 14 — A Familia ]

17 a 21 — Semana do transito — Arvore

24 a 28 — A crianca é como uma flor — cultive-a

Outubro

01 a 05 — Vamos proteger a vida animal

08 a 11 — Semana da Crianca

15 a 19 — Semana da Asa

22 a 31 — A semana da criatividade infantil (Semana da Arte)
Novembro

01 a 09 — Semana do Transporte

12 a 16 — Proclamacéao da Republica

18 a 23 — Nossa bandeira verde e amarela

19 a 31 — Festival de Valores

Dezembro

Formaturas e Natal

Procedi uma analise comparativa entre essas duas ultimas proposi¢cdes
elaboradas para a educacao pré-escolar do municipio de Florianépolis, o Curriculo
Pré-escolar (Florian6polis, 1981) e a Apostila (Florianépolis, s/d), percebi diferencas
marcantes entre os dois documentos. No Curriculo Pré-escolar (Floriandpolis, 1981)
havia uma intencdo de entender o desenvolvimento da crianga na visdo
construtivista, na Apostila (Floriandpolis, s/d) reaparecia o conflito na escolha da
teoria a ser seguida. No primeiro, além de uma preocupacdo em considerar as
caracteristicas de cada faixa etaria, também propunha atividades pertinentes a
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serem desenvolvidas com as idades que a rede ja atendia, visto que na segunda
proposta, ndo possuia essa indicacdo, apenas temas que seriam seguidos, sem
considerar diferencas etarias e individuais. No Curriculo Pré-escolar (Floriandpolis,
1981), notei uma pedagogizacao da rotina, com atividades proprias para o horario
das refeicoes e momentos de higiene, ja na Apostila (Florianépolis, s/d) as questdes
do cotidiano que envolviam a rotina ndo eram sequer citados. A intencdo néo foi
eleger o certo ou o errado, o melhor ou o pior, criando um maniqueismo, mas tentei
demonstrar que o processo de construcao da histéria, e neste caso, das propostas
pedagdgicas destinadas a uma rede de ensino, possui varios movimentos.
Propostas diversas, em momentos distintos, que optavam por teorias diferentes a
serem seguidas, que por vezes nao vinham ao encontro do que estava sendo
sugerido pelas diretrizes indicativas dos documentos oficiais ou dos estudos

recentes aos quais era possivel ter acesso.

2.6 —- PROGRAMA DE EDUCAGCAO PRE-ESCOLAR/SME/PMF — A VINCULACAO
COM A PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Em dezembro de 1985, estreou um novo tempo para a educacao no
municipio de Floriandpolis. Foi criada a Secretaria Municipal de Educacao, o que
acarretou em destaque e espaco na busca por instituir um carater educacional de
qualidade socialmente referenciado na pré-escola. Agora com uma nova
configuracdo, o setor de Educacado Pré-escolar da antiga SESAS passou a ser
designado como Divisdo de Educacao Pré-Escolar (DEPE). Entendido como uma
prioridade do municipio o atendimento as criancas em idade pré-escolar, a DEPE,
em 1986, optou por utilizar como referéncia, a linha tedrica preconizada pelo
PROEPRE (Programa de Educacdo Pré-escolan®, tornando-se esta a principal

orientacdo para a atuacao dos professores da rede municipal de educagédo pré-

%2 “Este PROEPRE previa um amplo projeto de formacéao de recursos humanos para a educagao pré-
escolar, ao mesmo tempo em que definia objetivos e organizava conteldos e/ou atividades que
serviam de ‘guia’ a agdo do professor. Tendo como base tedrica o construtivismo de Piaget, este foi
um projeto coordenado pela professora Orly Zucatto Mantovani de Assis, da UNICAMP-SP, que
muitos estados tentaram implantar a partir de 1982, através do MEC. No caso de Florianépolis, o
PROEPRE chegou a partir da reunidao de diversas instituicdes: Fundacao Catarinense de Educagéo
Especial, Fundacdo Educacional de Santa Catarina (FESC), Universidade Federal de Santa Catarina
e Prefeitura Municipal de Florianopolis” (Ostetto, 2000b, p.129).
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escolar, no periodo de 1986 a 1988, que possuia como linha teédrica inspirada o
“Construtivismo Piagetiano” (sic).
Acerca da mudanca de praticas pedagodgicas no municipio de

Florian6polis na década de 1980, Rocha (1991) explanou que

Como uma espécie de contraposicdo a uma postura pedagdgica
mais tradicional, que desconsidera a crianga e as caracteristicas
proprias de seu desenvolvimento, consolidaram-se em toda a rede
municipal de ensino de Floriandpolis, propostas mais voltadas para a
crianga e seu processo de desenvolvimento, priorizando ora a agéo
docente, ora as técnicas de ensinar. De uma pré-escola centrada
exclusivamente nos desenhos mimeografados e nos exercicios
grafo-motores, passou-se, a partir de 1986 (com a eleicdo de um
governo de oposicdo - PMDB), a buscar novos rumos. Toda a
orientagdo passou a pautar-se pelo construtivismo, embasadas nas
orientagdes do PROEPRE (p.51).

O documento sistematizado ao final deste periodo, sob o nome de
Programa de Educacdo Pré-Escolar — Primeira Parte (Florianépolis, 1988)°,
continha: apresentacdo, sumario, principios gerais, implicacdes pedagogicas,
introducao a teoria piagetiana, estagios do desenvolvimento infantil, consideragdes
sobre o desenvolvimento infantil e sugestdes de atividades, principais caracteristicas
do desenvolvimento infantil, consideragcdes metodoldgicas com sugestbes de
atividades para cada aspecto do desenvolvimento, planejamento na pré-escola,
sugestdao de planejamento para cada faixa etaria. Composto por 64 paginas em
formato A3, era destinado as professoras com o claro intuito de subsidiar os seus
planejamentos.

Ostetto (2000b) argumentou que

Segundo alguns depoimentos, a elaboragdo do programa significou
um avango qualitativo para a educacdo pré-escolar municipal,
principalmente porque defendeu claramente a fun¢do pedagdgica da
pré-escola, reforcando o papel profissional dos educadores de
creches e NEls. (p.134).

O préprio documento Programa de Educacdo Pré-Escolar (Florianépolis,
1988, p.51) utilizava-se do significado que Abramovay & Kramer (1991)

apresentavam a funcdo pedagdgica® da pré-escola:

%% Sobre o caminho pelo qual esse documento foi se constituindo, no periodo entre 1986 e 1988,
consultar Ostetto (2000b) as paginas: 127-132.

> Como explica Kramer (2008, p.57) “a funcao pedagégica foi proposta [...] como uma alternativa
critica para a abordagem da privagao cultural’ (grifo da autora).
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Quando dizemos que a pré-escola tem uma fungdo pedagdgica,
referimo-nos a um trabalho que toma a realidade e os conhecimentos
infantis como ponto de partida, e os amplia, através de atividades
que tém um significado concreto para a vida das criancas e que,
simultaneamente, asseguram a aquisicdo de novos conhecimentos

(p-30).

O documento Programa de Educacdo Pré-Escolar (Floriandpolis, 1988),
apresentava a compreensao de desenvolvimento infantil com “um carater de relativa
validade universal” (p.02), o que dava a impressao de tomar a crianga como Unica.
Além disso, o documento se referia a crianga no singular, levando a pensar que a
concepcao era de que todos 0s meninos e meninas poderiam ser resumidos em
uma unica crianga generalizada. Desta forma, todas as criangas poderiam ser
encaixadas em uma das etapas do desenvolvimento infantil, visdo decorrente de
uma teoria que generalizava o ser humano.

Afirmacgédo também observada por Ostetto (2000c) em que declara que

Ao estabelecer tal referéncia de universalidade, toma por certo a
existéncia de uma crianca ideal e, por isso, ndo leva em conta a
crianga real, concreta, historicamente situada, com caracteristicas
diferenciadas, determinadas pelo seu contexto ou origem
sociocultural (p.184).

O capitulo Principios Gerais que deverao orientar a Educacao Pré-escolar
era composto por 12 pontos. J& no primeiro topico manifestava-se a justificativa da
superacdo da questdo relacionada a necessidade de suprir caréncias como a
desnutricdo, o vocabulario escasso e a falta de carinho como determinantes da nao-
aprendizagem. O que estava em pauta era a igualdade de condicbes que todas as
criangas deveriam ter para construir o seu conhecimento e, apesar do foco
primordial ser o desenvolvimento da crianca, a intervencao pedagdgica do
educador™ fazia dele co-responsavel dessa construcdo e na aquisicdo de novos
conhecimentos pela crianga.

A pré-escola almejada pelo documento Programa de Educacado Pré-
Escolar (Florianépolis, 1988), trazia como funcdo “possibilitar a crianca novas
experiéncias e informacoes” (p.03) e, para tanto, seria necessario que a pré-escola
fosse “de boa qualidade” (idem, ibidem). Um de seus objetivos era motivar a crianca

** O documento Programa de Educacdo Pré-Escolar (Florian6polis, 1988) tratava, na maioria das
vezes, a professora com o termo educador, dando a impressdo de que esses termos eram utilizados
como sindnimos.
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a adquirir “as condi¢cdes necessdrias para estabelecer com os outros relagdes
pautadas nos principios da cooperacao” (idem, ibidem).
A concepgao de homem descrita nos Principios Gerais citava que

O homem é um ser social e portanto de relagbes, que se dao
inicialmente na familia e posteriormente na escola (e outras
modalidades da pratica social), onde estdo embutidas as interacdes
crianca/adulto e crianca/crianga (idem, ibidem).

O dltimo item dos Principios Gerais aludia sobre as atividades de rotina
que tinham como objetivo central a “estruturacdo e organizacdo do grupo de
criangas, a fim de que estas rumem, gradativamente, em direcdo a cooperacao,
autonomia individual e grupal” (idem, ibidem).

Sobre o entendimento de desenvolvimento infantil apresentado nos

Principios Gerais estava assim delineado:

O desenvolvimento infantii passa por estagios diferenciados,
dependentes entre si, quanto a seqléncia de maturacao biolégica,
decorrente da interacao individuo e meio. Pode-se concluir dai que a
construcao da inteligéncia depende da organizacao interna do sujeito
frente as estimulagbes externas, onde as estruturas cognitivas seréo
formadas. O aspecto cognitivo abrange trés tipos de conhecimento:
fisico, l6gico-matematico e social. [...] Faz parte também deste
aspecto a fungéo simbdlica [...] (idem, ibidem).

As questdes relacionadas aos aspectos do desenvolvimento infantil foram
apresentadas e explicadas mais detalhadamente em dois capitulos subseqtientes:
Teoria Piagetiana — Uma breve introducao e Estagios do Desenvolvimento Infantil.

A pratica das professoras foi abordada inicialmente no capitulo dos
Principios Gerais e continuou a ser descrita no capitulo Implicacées Pedagdgicas
decorrentes dos Principios Gerais. No primeiro capitulo a intervengédo pedagdgica da
professora era colocada como necessariamente intencional e direcionada, pois “a
pratica educativa consciente exige uma estreita ligacdo com a ciéncia” (idem,
ibidem). Tratava como primordial o educador apropriar-se de conhecimentos
cientificos que fossem relativos “[...] a linha teérico-metodolégica que orienta[va] o
programa pré-escolar do qual faz parte” (idem, ibidem).

O segundo capitulo Implicagcbes Pedagdgicas foi composto por 13 itens,
sendo que a pratica pedagdgica das professoras era abordada em 10 tdpicos, dos
quais destaquei os seguintes:
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1. [...] oferecer a crianga um ambiente rico e estimulador, que
provoque o conhecimento do mundo, de si mesma e dos outros. Por
ambiente rico e estimulador, entende-se em meio onde a crianca
tenha liberdade para explorar o espacgo fisico, encontrando a sua
disposicdo todos os possiveis materiais didaticos existentes na
escola [...] (Florianépolis, 1988, p.04).

2. [...] cada atividade realizada pelo educador deve equivaler um
planejamento que determina os objetivos especificos e os
procedimentos que deverdo ser utilizados para que os objetivos
gerais propostos sejam atingidos. [...] A avaliagdo faz parte deste
planejamento, sendo um processo continuo e constante. Para
avaliar, o professor deve ter em mente o que as criangas séo
capazes de fazer e 0 que necessitam aprender, utilizando-se para
isso do seu conhecimento a respeito das etapas de desenvolvimento.
[...] Na pré-escola, o melhor instrumento para orientar, acompanhar e
avaliar o desempenho infantil seguramente € a observagao [...]
(idem, ibidem).

8. Ao planejar o seu dia de aula, a prof?. devera estar atenta, se o
seu planejamento esta contemplando todos os aspectos inerentes ao
desenvolvimento da crianga [...] (Floriandpolis, 1988, p.05).

9. E de fundamental importancia que a professora saiba como
trabalhar os diferentes tipos de conhecimentos, pois estes séo
adquiridos de formas diversas [...] (idem, ibidem).

Além destes quatro excetos expostos acima, o capitulo Implicacbes
Pedagdgicas apontava, em varios itens, a necessidade de um conhecimento
consideravel sobre as etapas do desenvolvimento infantil para que a professora
pudesse desempenhar sua pratica de forma consistente. Assim, esse conhecimento
poderia auxilia-la a observar quais “conceitos e nog¢des [...] as criancas com
desenvolvimento normal deve[riajm dominar nas respectivas fases do
desenvolvimento” (Florianépolis, 1988, p.04). Contudo, na continuacao deste tépico
havia a alegacdo de que cada crianca tem seu ritmo proprio de aprendizagem, mas
a proposta parecia ser a de que todas as criangas chegassem a um ponto comum
de desenvolvimento e conhecimentos, visto que “[...] € necessario que a professora
saiba o que a crianca precisa dominar para poder propor atividades que
encaminhem para o saber que se deseja que a crianca tenha naquele periodo de
desenvolvimento” (idem, ibidem). Do meu ponto de vista, essa afirmacédo parece
indicar mais uma comprovacao do conceito ingénuo que se tinha de que todos os
meninos € meninas se desenvolveriam uniformemente e que somente a atuagao e

intervencdo pedagodgica, realizada pela professora, poderiam auxiliar no
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desenvolvimento daquilo “que as criangas ndo aprendem sozinhas e que nao se
dara espontaneamente” (idem, ibidem), pois tal concepcao nao levaria devidamente
em conta um conjunto de determinantes de outras ordens (social, econémico,
cultural, religioso, etc.).

As Implicagbes Pedagdgicas sugeriam ainda o incentivo ao trabalho em
grupo pelas criancas, a construcdo de regras de convivio e o trabalho com
alfabetizacao na perspectiva de demonstrar as criangas a fungao social da escrita.

O capitulo seguinte referia-se a Teoria Piagetiana — Uma breve introdugao
(paginas 6 e 7), em que estavam expostos alguns conceitos, referentes a essa
teoria. Iniciava explicitando como o construtivismo de Jean Piaget se situava nas
correntes filoséficas que explicavam a forma do individuo conhecer o mundo e a
seqguir, como se dava a construcdo do conhecimento segundo os estudos de Jean
Piaget.

O quarto capitulo Estagios do desenvolvimento infantil (paginas 8 a 12)
apresentava os estagios de desenvolvimento infantil preconizados por Piaget,
principalmente o Periodo Sensdrio-Motor, com explicagbes referentes aos seis
estagios que o compunham e o Periodo Pré-Operatorio e seus dois subperiodos:
Simbdlico e Intuitivo com esclarecimentos sobre a funcdo simbdlica e o pensamento
egocéntrico.

O capitulo seguinte abordava Consideracées sobre o Desenvolvimento
Infantil e Sugestées de Atividades (paginas 13 a 18) em que se explicitavam os
aspectos que constituiam o desenvolvimento infantil, com suas respectivas
caracteristicas: Afetivo, Social, Cognitivo (Conhecimento Fisico, Conhecimento
Légico Matematico, Conhecimento Social, Funcao Semidtica ou Simbdlica) e o
Aspecto Perceptivo-Motor.

Em Principais Caracteristicas do Desenvolvimento (paginas 19 a 21) foi
elaborado um esquema com as principais caracteristicas fisicas e cognitivas que a
crianga apresentaria em cada estagio e quais as atividades que necessitariam ser
realizadas com a intencdo de promover o desenvolvimento.

No item Consideracbes Metodoldgicas — Sugestées de atividades por
aspecto (paginas 22 a 50) os aspectos eram citados, seguidos do objetivo
especifico, por vezes a explicacdo tedrica do referido objetivo, a postura da
professora, a provavel reacao da crianca e as sugestdes de atividades que seriam
promovidas. Para o Aspecto Afetivo foram listados seis objetivos especificos; no
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Aspecto Social eram cinco objetivos especificos; o Aspecto Cognitivo estava
subdividido em: Conhecimento Fisico possuindo onze objetivos especificos,
Conhecimento Légico-Matematico com oito objetivos especificos, Conhecimento
Social em que foram arrolados seis objetivos especificos e Desenvolvimento da
Funcéo Semiédtica ou Simbdlica com cinco objetivos especificos; Aspecto Perceptivo-
Motor em que estavam listados dois objetivos especificos.

No ultimo capitulo do documento Programa de Educacdo Pré-escolar
(Floriandpolis, 1988), tratava sobre o Planejamento na pré-escola (paginas 51 e 52),
contendo a conceituacéo de que

O planejamento é um dos recursos mais importantes que o educador
tem na Pré-escolar para garantir o desenvolvimento de uma acgéao
pedagdgica consciente junto as criangas, uma vez que € um
instrumento sistematico que antecipa e intencionaliza esta mesma
acao, orientando as criancas na direcao de novas descobertas e
conhecimentos (p.51).

A indicacao era que o planejamento fosse realizado diariamente, pautado
no critério da flexibilidade. Deveria considerar os objetivos especificos definidos e
utilizar como referéncia itens basicos como: atividades, desenvolvimento e recursos.
Este capitulo também apresentava a organizacdo do cotidiano na pré-escola, com
explanagdes sobre cada item constitutivo da rotina. Estavam relacionados: entrada,
hora da roda, organizacao diaria, arrumacao e limpeza da sala, higiene, hora do
lanche, hora do parque, repouso, hora da histéria, hora da avaliacao, saida.

Ao finalizar o capitulo encontravam-se elencadas sugestbes de
planejamento (paginas 53 a 64), contemplando os grupos de criangas Bercario (01 a
18 meses), Maternal | (1,3 a 2 anos), Maternal Il (2 a 3 anos), I° Periodo (3 a 4
anos), II1° Periodo (4 a 5,6 anos) e llI® Periodo (5,5 a 7 anos). Para cada grupo
arrolado existia um quadro com sugestdes de planejamento para um periodo de
aproximadamente quatro horas. Este quadro continha quatro colunas organizadas
na seguinte sequéncia: objetivos especificos que observava os aspectos do
desenvolvimento, atividades relacionadas aos objetivos listados, desenvolvimento de
como a professora procederia a sua pratica e recursos em que estavam listados os
materiais que seriam utilizados para o desenvolvimento das atividades.

Como Ostetto (2000b) analisou
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A organizacao e fundamentagdo da proposta encaminhada revelam
uma preocupacao em subsidiar o trabalho desenvolvido pelos
professores diretamente com as criangas, mais do que uma
preocupagdo com o processo de formagdo continuada destes
professores. Mesmo que esteja permeado por questdes tedricas,
principalmente conceitos da psicologia do desenvolvimento, o foco se
detém no encaminhamento pratico da acao do professor (p.133).

Ou seja, o documento Programa de Educacdo Pré-escolar (Florianépolis,
1988) surgia como um manual, dando a impressao que as professoras fariam um
uso instrumental deste material. Além de trazer explicagcdes tedricas acerca da teoria
piagetiana, era composto por diversas indicacdes para a atuacao das professoras.
Souza (2003) teceu algumas criticas a cerca da aplicacao da teoria construtivista de
Piaget a educacao, no sentindo em que ela havia se configurado na

[...] utilizacdo de vérias tarefas de investigagdo como conteldos
escolares. Com isso pretende-se ensinar as criangas as respostas
que indicam a existéncia de certa nogao ou conceito, confundindo o
resultado da agcao com o conceito em si. Essa utilizagdo da teoria de
Piaget teve como conseqliéncia a inclusdo nos curriculos das tarefas
piagetianas classicas, utilizadas para avaliar as nogdes de
conservacao, de classificacdo, de seriacao, etc., como se tratassem
de situagdes didaticas (p.43).

Foi possivel observar essa tendéncia, principalmente na analise dos
objetivos especificos arrolados para o Aspecto Cognitivo no capitulo Consideracées
Metodologicas — Sugestbes de atividades por aspecto (Florianopolis, 1988), que
seriam: “Conhecer as propriedades dos objetos no que se refere a cor” (idem, p.25);
“conhecer a propriedades dos objetos no que se refere a forma” (idem, p.26);
“Adquirir a nocao de conservacao de quantidades descontinuas ou discretas” (idem,
p.31); “adquirir a nogdo de conservagcao de quantidades continuas (massas)” (idem,
p.32); "adquirir a nocao de classificacao operatéria” (idem, p.33); entre outros tantos
objetivos especificos explicitados no documento.

Tornou-se cada vez mais claro para mim que o documento Programa de
Educacdo Pré-escolar (Floriandpolis, 1988) teve sua elaboracdo organizada por
pessoas cuja orientacao tedrica estava fortemente marcada pela teoria piagetiana,
visto que toda sua explanagdo era pautada nesta concepcdo. As explicacoes
tedricas voltadas para as professoras pareciam ter sido cuidadosamente escolhidas,

para que todas tivessem acesso ao conhecimento inerente ao documento, onde se
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pretendeu com isso, provavelmente, a garantia de que a proposta escrita se
concretizasse na pratica cotidiana.

Sobre a pratica pedagodgica exercida pelas professoras a partir das
orientacdes colocadas no Programa de Educacdo Pré-escolar (Floriandpolis, 1988),
localizei algumas andlises na dissertacdo da professora Eloisa Rocha (1991). Para

esta autora

Entre [...] [as] idéias [atribuidas a teoria piagetiana], sem duvida, uma
das que mais se difundiu foi a de que as criangcas devem ser
deixadas livres para agir, falar e pensar e que o adulto deve evitar ao
maximo interferir no seu desenvolvimento natural, sob pena de forgéa-
las ou ‘queimar etapas’ (p.52).

Considerava que essa maneira de conduzir o trabalho pedagdgico

desaguava em uma atitude “extremamente ‘espontaneista”™ (idem, p.53) praticada
pelas professoras da pré-escola, o que, “[...] parece aproximar-se de uma concepgao
racionalista, onde ha énfase nos fatores inatos, renegando-se a influéncia da
educacao para o desenvolvimento intelectual” (idem, ibidem). Entretanto, como a

concepcgao tedrica declarada era o construtivismo,

[...] veremos que a posi¢ao de ‘ndo interferéncia’ resulta, de fato, de
uma ‘leitura’ distorcida da teoria de Piaget, concluindo que, se néo
podemos ensinar as criangas (pois elas sdo agentes de seu
desenvolvimento), nos resta aguardar ‘que se dé’ o desenvolvimento
das estruturas cognitivas. (idem, ibidem).

O planejamento que era realizado com base nos aspectos do
desenvolvimento infantil considerava a crianga como ponto de partida, mas, como o
argumentado anteriormente, originava-se do desenvolvimento com uma referéncia
universal, “tomado como regra ou como padrdo de normalidade para toda e qualquer
crianga” (Ostetto, 2000c, p.184). Além disso, a preocupacao da professora recaia na
caracterizacdo de cada crianca, e teria como parametro a psicologia do
desenvolvimento, para que entdo pudesse proceder a construcdo do planejamento
onde estariam as caracteristicas elencadas e os aspectos do desenvolvimento que
seriam trabalhados.

Como analisou Cambi (1999), ao finalizar suas consideracbes sobre
Piaget, a pedagogia contemporanea devia a este estudioso uma compreensao
inovadora “da mente infantil e a individualizacdo das suas estruturas cognitivas,

elementos necessarios para impostar uma educacdo do pensamento que leve em
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conta, no trabalho didatico, as efetivas capacidades, linglisticas e ldgicas, da
crianga” (p.611). Seria interessante frisar que os estudos do psicologo suico
estavam delimitados pelo aspecto investigativo e que também centravam-se em uma
infancia européia. Sua proposta nao incluia formular um método de ensino, mas sim,
uma teoria do conhecimento, ou seja, estava preocupado em como se aprende e
nao necessariamente em tragar orientacbes de como se deve ensinar. Suas
conclusées acabaram sendo generalizadas como modelo de infancia reproduzido
em diversas outras realidades, o que parecia dar a impressdao de que o local de
procedéncia das criangcas pouco importaria para a universalizacdo dos resultados
obtidos por seus estudos. A consideracao sobre certos aspectos contraditorios aqui
explicitados nao significa a inexisténcia de contribuicbes da teoria para o campo
educacional, pois “[...] certamente a sua contribuicdo para os problemas da
pedagogia foi decisivo, e decisivo sobretudo pela revolugcdo cognitiva que a

caracterizou nos ultimos decénios” (idem, ibidem).

2.7 — PROFESSOR DA PRE-ESCOLA — MENINO QUEM FOI TEU MESTRE?

O periodo de 1989-1992 foi marcado por algumas orientacoes e
realizacées de cursos de formacdo, sem a sistematizacdo de qualquer proposta
pedagdgica. Nao foi assumida a programacao elaborada no periodo anterior, ndo
obstante os professores a utilizassem no seu dia-a-dia. Apesar deste periodo ter
sido marcado por certa descontinuidade, no que se refere a proposi¢coes de trabalho,
0s cursos e projetos implementados pela DEPE, continuavam a demarcar a pré-
escola com sua funcdo pedagdgica, atribuindo-lhe um papel de ensino-
aprendizagem.

Para tanto, foi adotado o projeto desenvolvido pelo MEC em conjunto com
a Fundacdo Roberto Marinho Professor da Pré-escola — Menino quem foi teu
Mestre? (Brasil, 1991a & 1991b), que pressupunha a formacao das professoras para
sua efetivagédo. O projeto continha dois volumes impressos e vinte programas de TV
compilados em trés fitas de video, incluindo os conteldos expostos nos livros, com a

finalidade de promover cursos de aperfeicoamento para o coletivo das professoras.
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O material em questdo teve como autoras, as professoras Monique Deheinzellin®® e
Zélia Vitéria Cavalcanti Lima, além da colaboracédo dos profissionais da Escola da
Vila®, de Sao Paulo.

Os dois volumes impressos continham um total de vinte capitulos (dez em
cada volume), assim denominados: Infancia; Por onde devo ir-me daqui?; A crianca
de 3 a 7 anos; A socializacdo da crianca; Brincar; Jogos e brincadeiras na pré-
escola; Artes; A expressao artistica na pré-escola; Ciéncias; Ciéncias na pré-escola;
Musica e danca; A escola, as criancas e as histérias; Numeros e algarismos;
Aritmética na pré-escola; Lingua portuguesa; A lingua portuguesa na pré-escola; A
avo, o dinossauro e o Deus; Atuacao do professor; Pressupostos pedagogicos; A
formacgao das criancas e dos professores.

O projeto Professor da Pré-escola (Brasil, 1991a & 1991b) possuia sua
vinculacao teorica com a teoria proposta por Piaget e seus seguidores, e com a
teoria da psicanalise, principalmente a desenvolvida por Bruno Bettelheim. Segundo
entendo, o provavel avanco que este projeto indicava, encontrava-se no fato de que
as praticas pedagdégicas sugeridas nao se limitavam aos aspectos do
desenvolvimento infantil, como o que vinha sendo posto até entdo, mas em uma
juncdo destes aspectos com areas do conhecimento como Artes, Ciéncias, Musica,
Danca, Lingua Portuguesa e Aritmética.

O documento explicitava um conceito de infdncia definido da seguinte
maneira “seres humanos vivendo um momento especifico de seu desenvolvimento”
(Brasil, 1991a, p.16) e as criancas apareciam consideradas como seres que
pensam, sao criativas e inteligentes. O corpo do documento trazia o tratamento de
criangas no plural, o que parecia demonstrar um entendimento da pluralidade
infantil. A escola®® também era conceituada como devendo ser um lugar “de trabalho

de criancas e adultos em dire¢cdo a construcdo de conhecimentos” (idem, ibidem),

% Além de ter sido co-autora do projeto Professor da Pré-escola — Menino quem foi teu Mestre?
(Brasil, 1991a & 1991b), também apresentou suas idéias, na obra intitulada A fome com a vontade de
comer: uma proposta curricular de educagéo infantil (1994). Nesta publicacdo, a autora articula os
pressupostos conceituais considerando o nivel antropologico, filoséfico, psicologico e pedagdgico,
perpassando as seguintes areas do conhecimento: Matematica (Aritmética e geometria), Lingua
Portuguesa (Literatura e linguistica), Arte (Musica, danca, teatro e desenho) e Ciéncias (Ciéncias
fisicas, biolégicas e sociais). Sua proposta curricular destinava-se ao trabalho com criancas de 4 a 6
anos.

A Escola da Vila foi nas décadas de 1980/1990 um centro formador de idéias, concepgdes e
raticas pedagédgicas para a educagao pré-escolar.

8 ‘Escola’ é o termo utilizado pelas as autoras para denominarem a pré-escola/educagéo infantil.
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além disso, a mesma “deve considerar o modo de pensar da crianca para, a partir
dele, oferecer espacos, para a construcao de conhecimentos” (idem, p.21).

O documento, como demonstrou o sumario do mesmo, fazia alusao as
criangas a partir dos trés anos de idade, fato que nao refletia a realidade da rede de
educacao infantil do municipio de Floriandpolis, que contava, no ano de 1991, com
doze creches® que atendiam as criancas pequenininhas (0-3 anos) quando da
sugestéo de insercao deste projeto.

A implantagcdo do projeto Professor da Pré-escola (Brasil, 1991a &
1991b), requereu da SME/DEPE a aquisicdo de equipamentos necessarios a sua
implementagdo como TV’s e videos cassetes, que foram adquiridos através de
projeto encaminhado & Legido Brasileira de Assisténcia (LBA)® e viabilizado pela
mesma para a efetivacao deste projeto através da formacgao das professoras.

Nao foi possivel eu encontrar relatos ou estudos que expusessem a
pratica pedagédgica nas instituicoes da Rede Publica Municipal de Educacgao Infantil
de Florian6polis embasada por esse projeto, apesar de, na entrevista concebida a
Waltrick (2008, p.107), a entdo chefe da DEPE ter declarado a maneira como eram
encaminhados os cursos de formacao para a inclusdo deste projeto, que eram
realizados através de reunides de orientacdo pedagodgica que envolviam diversas
instituicoes.

Contudo, a partir de inferéncias indiretas baseadas no relacionamento
que eu ja estabelecia dentro da Rede Municipal, considero possivel afirmar a
existéncia de um movimento voltado para a consolidagéo da fungédo pedagdgica. Em
meu entender contribuiram para tanto a publicacdo de Deheinzellin (1994) A fome
com a vontade de comer, e de uma outra obra escrita um pouco antes desta, que
apresentava este carater de tornar pedagdgica a atuagdo das professoras: o livro
Com a Pré-Escola nas Maos (Kramer, 1989) que unia a tendéncia critica presente
nas idealizacbes de Freinet®', as elaboragdes tedricas de Piaget a cerca do
desenvolvimento infantil e as areas do conhecimento. Essa obra apontava que para

a construcao de um curriculo para a pré-escola dever-se-ia considerar

* Dados coletados e presentes em Ostetto, 2000b, p.94-98.

% Dado recolhido em Waltrick (2008, p.107).

® Freinet (1896-1966), militante politico francés, socialista e professor primério, teve em sua infancia
popular a vivéncia que exerceu papel fundamental em sua concepg¢ao sobre a atividade infantil. O
eixo central de seu projeto politico-pedagdgico era a escola do povo, tendo como principio bésico a
reflexdo sobre a pratica. Para Freinet, ndo existe neutralidade em nenhum ramo do saber. A escola
sempre assume uma postura a favor ou contra as classes que educa. Sobre Freinet, consultar:
Cambi, 1999; Elias & Sanches, 2007.
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[...] as caracteristicas especificas das criangcas e do momento em que
vivem (seu desenvolvimento psicol6gico), as interferéncias do meio
que as circundam (sua inserg¢ao social e cultural) e os conhecimento
das diferentes areas, capazes de permitir a articulagao da pré-escola
com a escola de 12 grau (Kramer, 1989, p.37).

Naquilo que consegui perceber, a idéia central era confirmar a educacao
infantil como fungdo pedagdgica®, de uma forma bem marcada, que rompia com as
funcdes de guardid, compensar caréncias ou com objetivos em si mesma®®, funcdes
essas que ja nao atendiam mais as aspiracoes dos pesquisadores e professoras que
atuavam neste nivel de ensino. Em uma tentativa de compreender este momento
histérico foi necessario aplicar o conceito da teoria da curvatura da vara®.
Inicialmente havia uma preocupacao bastante acentuada com os cuidados do corpo,
higiene, sono, alimentacdo, quando eram utilizados para tanto, argumentos diversos
que comprovassem a necessidade desta inquietacdo (abandono e mortalidade
infantil, doencas infecto-contagiosas, afastar as criancas pequenas do trabalho
industrial, superar caréncias de ordem nutricional e fisica, entre outros). Ja neste
outro momento, 0 que se colocava, era a necessidade da pré-escola se constituir
como um espaco de educacdo, de construcdo do conhecimento. Um espaco que
considerava as especificidades das criangas e onde fosse possivel propor um
trabalho pedagdégico com objetivos definidos e voltados para o desenvolvimento das
criangas. Assim, imbuidos desta certeza, havia, de certa forma, até uma negacéao
velada dos cuidados basicos a serem satisfeitos. Em razdo disso, até os momentos
de rotina que envolviam os cuidados com higiene, sono e alimentacéo,

principalmente, recebiam um carater pedagdgico.

62 Como explica Kramer (2008, p.57) “a funcdo pedagdgica foi proposta [...] como uma alternativa
critica para a abordagem da privagao cultural’ (grifo da autora).

% Os conceitos de cada uma destas funcdes exercidas pela educagdo pré-escolar, no decorrer de
sua historia encontra-se em Abranovay & Kramer (1991).

® A “teoria da curvatura da vara [...] foi enunciada por Lénin ao ser criticado por assumir posicdes
extremistas e radicais. Lénin responde o seguinte: ‘quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado
e se vocé quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posi¢éo correta. E preciso curva-la para o lado
oposto™ (Saviani, 1984, p.41).
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2.8 — MOVIMENTO DE REORIENTAGAO CURRICULAR - A BRINCADEIRA COMO
INSPIRADORA DO PLANEJAMENTO

A década de 1990 ampliou e consolidou, no Brasil, um movimento entre
pesquisadores e professores que se dedicavam a repensar a Educacao Infantil e
buscavam constituir uma visdo critica sobre a mesma, partindo principalmente do
debate em torno do carater pedagdgico. Em meados de 1990, a Coordenacgao de
Educacao Infantil (COEDI) ligada a Secretaria de Educacdao Fundamental (SEF) do
MEC encomendou a Fundagdo Carlos Chagas (FCC), mais precisamente as
pesquisadoras Fulvia Rosemberg e Maria Malta Campos, que organizasse a
producéo de edi¢cdes (popularmente conhecidos como ‘cadernos das carinhas’) com
diversos temas (financiamento, politica, formagéo dos profissionais, organizacéo e
funcionamento, praticas concretas, etc.).

Foram publicados pela COEDI, os seguintes titulos: Educacgéo Infantil no
Brasil: situacao atual (1994); Politica Nacional de Educacgao Infantil (1994); Por uma
Politica de Formacao dos Profissionais de Educacao Infantil (1994); Critérios para
um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas
(1995); Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacao Infantil (1996).

Essas publicagdes se caracterizavam como o resultado de pesquisas,
seminarios e debates que foram estabelecendo critérios minimos de qualidade e
delineando novas funcdes para a educacao infantil.

Nas palavras de Cerisara (1999)

Todos estes materiais foram produzidos a partir do debate com
educadores e pesquisadores da area, no sentido de caminhar na
definicho de uma Politica Nacional de Educacdo Infantil que
atendesse as deliberacoes legais e, a0 mesmo tempo, estabelecesse
diretrizes pedagdgicas para uma politica de recursos humanos
visando a melhoria da qualidade do trabalho junto as criangas de 0 a
6 anos em instituicdes educativas (p.18).

A autora ainda afirmou que a producéo publicada no periodo de 1993-
1997 pela COEDI revelou o quanto estas obras estavam em consonéncia com as
pesquisas da area, realizadas no sentido buscar uma educacao publica infantil de
qualidade socialmente referenciada.

A partir do movimento de investigacbes e debates que envolveram tanto a

academia como o governo, inaugurou-se uma nova funcéo para a educacao infantil.



84

Funcédo essa que contemplava tanto os cuidados basicos, como higiene, sono e
alimentacdo, quanto a construcdo dos conhecimentos pelas criangas: a funcao
educar e cuidar®®, considerados conceitos indissocidveis e complementares,
passaram a balizar as orientacdes a respeito do trabalho das professoras.

Em consonéancia com as discussdes ocorridas em nivel nacional sobre
educacao infantil, a SME/DEPE de Florianépolis, ao final do periodo de 1993—1996,
produziu o documento Traduzindo em acgbes: das diretrizes a uma proposta
curricular — Educacéo Infantil (Florianépolis, 1996), dirigido a Creches e NEI's. Esse
documento representava a sintese de diferentes agdes desencadeadas pelo
Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC)®, desenvolvido ao longo dos quatro
anos da gestdo da Administracdo Popular (1993-1996). O MRC objetivava a
participacdo de todos os profissionais da educacdo no seu processo de elaboracao
com a intengcédo de que esse processo pudesse tomar corpo, forma e conteudo nas
salas de aula das escolas, Creches e NEI’s.

Comprovei a vinculagdo entre o documento municipal Traduzindo em
acbes (Florianopolis, 1996) e as discussdes ocorridas em nivel nacional e
publicadas nos ‘cadernos das carinhas’ através da bibliografia do documento
municipal, que citava dois destes ‘cadernos’: Politica de educagéao infantil (Brasil,
1994) e Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criancas (Brasil, 1995).

O documento Traduzindo em agbes (Floriandpolis, 1996) era composto
por 48 paginas que congregavam nove capitulos: Introducédo, Creches e Pré-
escolas: um pouco de histéria, Pressupostos do percurso, Botando a mao na massa
ou transformando intengdes em acdes, Momento crucial: vida nova ou o tradicional
periodo de adaptacao, Planejar para avaliar/avaliar para planejar, A instituicdo como
ambiente alfabetizador: leitura e escrita nas Creches e NEI's, Algumas informacdes
para entender o desenvolvimento infantil e Bibliografia.

A pesquisadora Fernanda Tristdo (2004) em sua dissertagdo Ser Professora de bebés: um estudo
de caso em uma creche conveniada fez um levantamento do significado etimolégico do ‘cuidar’. Ver
também Montenegro (2001).

% Para saber mais sobre o Movimento de Reorientacao Curricular (MRC) consultar o livro de Verena
Wiggers (2000) A Educagéo Infantil no Projeto Educacional-Pedagdgico Municipal e a dissertagao de
Sénia Cristina L. Fernandes (2000) Andlise de um processo de formagdo em servico sob a
perspectiva dos professores da educacéo infantil. Sobre a influéncia do MRC na construgcdo de uma
proposta curricular em uma instituicao, consultar a dissertacdo de Ana Cristina C. Delgado (1997) A
Construgdo de uma Alternativa Curricular na Pré-Escola: A experiéncia do NEI Canto da Lagoa.



85

Apdés uma pequena introdugdo, o documento apresentava resgate
historico das creches e pré-escolas no Brasil e no municipio de Florianépolis. Como
aponta Ostetto (2000b) “a inclusdo de dados sobre a histéria da rede municipal [...] é
muito interessante, pois tenta preencher uma lacuna [...]: a inexisténcia de uma
sistematizacao referente a criacdo e expansado da rede de educacdo pré-escolar
publica municipal” (p.142).

O documento Traduzindo em acg¢bes (Florian6polis, 1996) foi
detalhadamente estudado pela pesquisadora Verena Wiggers através de sua
dissertacao de mestrado, posteriormente publicada em forma de livro, sob o titulo A
educacdo infantil no projeto educacional-pedagdgico municipal (2000).

Como apontou Wiggers (2000)

O [...] documento retrata, em parte, a histéria da educagao infantil
brasileira e do municipio, assim como [aborda] os seguintes temas:
brincadeira como elemento articulador do trabalho na educacao
infantil; importancia da estruturacdo do espago e do tempo nas
creches e pré-escolas; registro como instrumento que possa narrar,
mesmo de forma parcial, a trajetéria e a histéria do processo vivido
na instituicdo; questées sobre o periodo de adaptacdo; articulacdo
entre planejamento e avaliagdo; referéncia a linguagem como
elemento articulador e organizador do pensamento humano;
linguagem escrita como um das formas de comunicagao linguistica
disponivel; situacdes reais e significativas que devem consistir em
pressuposto metodolégico para a apropriacdo dos elementos
culturais pelas novas geragbes; algumas referéncias ao
desenvolvimento infantil e bibliografia atualizada (p.29).

As matrizes teoricas que perpassam toda a proposta sdo: a Psicologia
Socio-Histérica, a Filosofia Materialista-Dialética, a Antropologia Materialista-
Dialética e a Pedagogia Historico-Critica.

A partir desta producdo, foi possivel marcar a educacao infantil do
municipio de Florianépolis com a dupla funcéo de educar e cuidar as criangas, como
explicitado no documento Traduzindo em acgbes (Floriandpolis, 1996): “nestas
instituicbes deve-se educar e cuidar as criangas, considerando-se as
particularidades da etapa de desenvolvimento compreendida entre zero a seis anos”

(p-17).
O documento ainda registrava que

Compreender que a Educacdo Infanti tem as fungbes
complementares de educar e cuidar redimensiona o carater
educativo que ela possui, possibilitando um grau minimo de
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qualidade que respeite a dignidade e os direitos bdsicos das
criangcas, nas instituicbes onde a maioria delas vivem
quotidianamente uma boa parte da sua infancia (idem, ibidem).

Cerisara (apud Wiggers, 2000, p.63) esclareceu que “cuidar de uma
crianga em um contexto educativo demanda a integracdo de varios campos do
conhecimento e a cooperagao de profissionais de diferentes areas”.

A autora também acrescentou que

A base do cuidado humano é compreender como ajudar o outro a
desenvolver-se enquanto ser humano. Cuidar significa valorizar e
ajudar desenvolver capacidades. O cuidado é um ato em relagéo ao
outro e a si proprio que possui uma dimensao expressiva e implica
em procedimentos especificos (idem, ibidem)

Kuhlmann Junior (2005) apontou na mesma dire¢ao, argumentando que

A caracterizagdo da instituigdo de educagéo infantil como lugar de
cuidado-e-educagéao, adquire sentido quando segue a perspectiva de
tomar a crianca como ponto de partida para a formulacdo das
propostas pedagogicas. [...] A expressado tem o objetivo de trazer a
tona o ndcleo do trabalho pedagdgico conseqliente com a crianga
pequena. Educa-la é algo integrado ao cuida-la (p.60).

Também Wiggers (2000) identificou que

Para o MRC, a educacéo infantil € uma pratica de socializagéo e de
educacao das criangas numa perspectiva pedagdgica. Este conceito
potencializa a brincadeira, a estruturagéo do espago e do tempo para
o favorecimento das interagdes entre criancas e entre estas e
adultos, de modo que, através destas interacoes, as criangas tenham
condicbes de se desenvolver e adquirir os instrumentos de sua
insercao na cultura (p.64).

Para melhor compreender o movimento de constituicao da trajetéria da
Rede Publica Municipal de Educacgao Infantil de Florianépolis demonstrei algumas
aproximagbes que inferi da leitura dos documentos Programa de Educacéo Pré-
Escolar (Florianépolis, 1988) e Traduzindo em acdes (Florian6polis, 1996). O
Programa de Educacao Pré-Escolar (Florianépolis, 1988) pressupunha uma crianca
vista a partir do seu desenvolvimento, do que ela ja conseguia, ou melhor, do que
ela ainda ndo demonstrava capacidade de realizar. A atuacdo da professora
aconteceria, entdo, neste nicho: planejar situagdes de aprendizagem para que a
crianca adquirisse as habilidades necessarias para evoluir seu desenvolvimento. Ja

no documento Traduzindo em acdes (Floriandpolis, 1996) a crianca era “concebida
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como um ser humano social em processo de desenvolvimento. [...] €, portanto, um
sujeito ativo em seu processo de apropriagdo do conhecimento, que depende do
adulto e necessita ampliar seus conhecimentos e suas experiéncias” (p.17). Neste
documento, a intencdo estaria mais prdéxima de propor conduzir o olhar do
educador®’, enquanto mediador e parceiro mais experiente da relacdo educativa,
para as realizacdes infantis, mais precisamente com a intencdo de identificar,
organizar e atuar a partir do que as criangas demonstrassem através de suas
brincadeiras. Desta forma, a brincadeira passaria a ser a inspiradora do
planejamento. Essa minha constatacao foi corroborada pela pesquisa conduzida por
Wiggers (2000), quando a mesma constatou a presencga de 25 paragrafos alusivos a
brincadeira no documento Traduzindo em agdées (Florian6polis, 1996).

Como forma de exemplificar a importancia que a brincadeira adquiriu na
proposta sugerida pelo documento Traduzindo em acées (Florian6polis, 1996) para
orientar a pratica pedagdgica das professoras, utilizei algumas subcategorias

elaboradas por Wiggers (2000) que, no corpo do documento, assim se expressaram:

A brincadeira é o principio organizador desta Proposta Curricular
(Florianépolis, 1996, p.21).

Ao considerar a brincadeira como principio norteador dessa Proposta
Curricular e, entendendo-a como a forma propria de a crianga
conhecer o mundo que a cerca [...] (idem, p.27).

As brincadeiras oferecem situacdes privilegiadas nas quais, [...], é
possivel fazer um diagnéstico e uma avaliagcao daquilo que podera se
transformar em conteudo e projeto de trabalho [...] (idem, p.38).

A brincadeira é o local privilegiado para diagnosticar niveis de
conhecimento e desenvolvimento infantis, [...] (idem, ibidem).

Considerada desta forma, a brincadeira das criancas tornou-se material
de observacéao e registro, elemento de interacao entre a crianca, seus pares € com
0s adultos, conteudo inspirador de proposicées que ampliariam e diversificariam os
conhecimentos das criancas. Ou seja, as manifestacdes infantis, observadas pelas
professoras, a partir das brincadeiras das criancas, alicercariam todo trabalho
pedagdgico. Utilizar a brincadeira como base da pratica pedagdgica sugeria que sua
observacao, reflexdo, registro individual e do grupo dariam pistas para que a

%7 Como aponta a analise de Wiggres (2000), o documento se refere aos profissionais da educacio
pelo termo ‘educador’ ou ‘educadores e auxiliares’.
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professora organizasse os temas e conteudos que seriam trabalhados e que fossem
significativos para os meninos e meninas. “Caso o educador esteja observando as
criangas enquanto brincam, ele podera diagnosticar os interesses, a linguagem e as
capacidades interativas das criancas” (idem, p.23).

Quanto ao contorno concebido para caracterizar as instituicbes de
educacdo infantil, encontrei no documento que elas “seriam consideradas como
espacos socio-educativos, de carater coletivo, diferentes e complementares a
familia” (idem, p.17), com o objetivo geral de

by

Garantir o direito a infancia das criancas usuarias das Creches e
Neis da Rede Municipal de Florianopolis, proporcionando a todas
elas o cuidado béasico e o acesso aos conhecimentos, inserindo-as
no mundo da natureza, da cultura, da sociedade e do trabalho de
forma ativa, participativa e criativa (idem, p.18).

A pratica pedagogica pretendida pelo documento Traduzindo em agdes
(Florianépolis, 1996) requeria do “educador” um papel significativo quanto as suas
responsabilidades e atribuicbes no processo educativo. Caberia ao mesmo: ser 0
mediador dos conhecimentos; enriquecedor das interagdes; planejador de suas
acOes considerando o desenvolvimento real e potencial das criangas; disponibilizar-
se para brincar; estabelecer interacdo com as criangas através de linguagem
simbdlica; observar e organizar brincadeiras; ser escriba do grupo; selecionar e
definir os temas e conteudos que seriam trabalhados; planejar e organizar o espaco
(com vistas a ampliar as interagdes) e o tempo (rotina); selecionar os materiais;
promover o desenvolvimento das criancas; diagnosticar os interesses infantis; ser
leitor, escritor e pesquisador da educacdo; proporcionar aprendizagens
significativas; interagir com as familias; questionar e redimensionar sua pratica
(idem, p.19-44).

Quanto a definicdo dos contetdos que seriam trabalhados, o documento
Traduzindo em acées (Florianopolis, 1996) sugeria que “o educador deve buscar nas
diferentes areas do conhecimento, tais como nas ciéncias, matematica, portugués,
histéria e geografia, os conteudos especificos que enriquecem o projeto,
trabalhando-os de forma integrada e interdisciplinar” (p.38). Essa postura acabou
por tratar a educacdo infantii como algo subordinado ao ensino fundamental e
reforca a idéia de escolarizacao precoce das criancas pequenas conforme analisado
por Cerisara (2005) na critica que elaborou acerca do Referencial Curricular
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Nacional da Educacédo Infantil (RCNEI) publicado pelo MEC em 1998. Wiggers
(2000) também apontou que “[...] a abordagem tedrica sobre a necessidade de se
vincular as praticas educativas ao atendimento das necessidades dos sujeitos,
envolvidos no processo, [...] acaba por ser desconsiderada” (p.60), pois, segundo
ela,

N&ao é possivel, com base nos estudos do desenvolvimento humano,
especialmente da Psicologia Histoérico-Cultural, concordar com uma
rotina para criangas pequenas, estruturada por é&reas do
conhecimento, que possa atender as reais necessidades destas
criancas (idem, p.61).

A organizagdo das salas de aula também era considerada no documento
Traduzindo em acbées (Florianépolis, 1996) como reveladora da “postura do
educador, quais suas concepg¢des, bem como influencia[rialm o modo como as
criancas pensam e se comportam” (p.27). As sugestdes apresentadas diziam
respeito a altura das estantes, a localizagdo dos brinquedos e materiais em lugares
de livre acesso as criancas, que permitisse a movimentagéao corporal e favorecesse
as brincadeiras. Para tanto, uma das indicacdes era dividir a sala em cantos. Esses
cantos seriam espacos diferenciados, objetivando situacdes diversas de trabalho e
brincadeiras. A sala deveria ser organizada em trés cantos basicos: canto da leitura,
canto da expressdo grafica e canto da brincadeira, que priorizassem “a atividade
ludica, o acesso a informacdo, a leitura e a escrita e as diversas linguagens
expressivas” (idem, p.28). Além destes, outros cantos poderiam ser organizados
desde que se fizessem necessarios em funcao dos projetos desenvolvidos.

A importancia da organizacdo dos espacos foi abordada por Abramowicz
& Wajskop (1995), ao considerarem que tal organizacdo “afeta tudo que a crianca
faz” (p.31), interferindo na percepgdo que 0s meninos e meninas teriam da
realidade, modificando suas atividades e a forma como utilizavam os materiais.
Influenciaria também na capacidade de escolha das criangas, o0 que transformaria

suas interagées com as outras criangas, com as professoras € Seus pares.
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O registro® era tratado no documento Traduzindo em agées
(Florianopolis, 1996), como um elemento que “qualifica a acdo educativa [...] [e que]
o registro escrito € a melhor forma de aproximar teoria e pratica pedagégica” (p.29).

Para Wiggers (2000)

A partir do universo que se delineia em torno da pratica do registro, o
Movimento de Reorientacdo Curricular aponta-o, de maneira
adequada, como o ato que possibilita deixar marcas do processo
percorrido e por estas marcas desenvolver a atitude reflexiva diante
do e no processo (p.129).

Dada a importancia que a atividade de registro acabou tomando no
movimento de constituicido do trabalho das professoras na Rede Municipal, bem
como, o fato de té-lo tomado como um dos focos principais para as minhas
analises, entendi que esse aspecto precisaria ser analisado com maior
profundidade. Propus-me a fazer isto no Capitulo 3 deste texto.

A rotina® era apresentada como mais um elemento constituinte da pratica
pedagdgica e, em funcao disso, necessitaria que também fosse planejada. Dessa
forma, o entendimento de rotina que figurava no documento citava que “sdo as
seqUéncias de atividades diferenciadas, propiciadoras da brincadeira e que se
desenvolvem num ritmo peculiar, flexivel, com espaco para as novidades que
surgirem no grupo” (Florianépolis, 1996, p.32) e alegava que as criangcas se
sentiriam mais seguras e teriam confianca no educador através de uma rotina
estruturada. Assim, o documento apresentava cinco momentos especificos que
seriam incorporados na rotina diaria, objetivando integrar os diferentes espagos
organizados e planejados: Roda’®, Planejamento das atividades diversificadas’’,
Atividades diversificadas’?, Roda de leitura” e Roda de avaliacdo™.

%8 Sobre o tema registro, ver a dissertacdo de Rejane Teresa Marcus Bodnar (2006) “A Observagéo e
0 Registro Pedagdgico na Formacdo em Servigo: Um Estudo sobre as Relagbes Tedrico- Praticas
com Professoras da Educacao Infantif’.

% Sobre rotina consultar a dissertacao de Rosa Batista (1998) A rotina no dia-a-dia da Creche: entre
0 proposto e o vivido e a tese editada em livro de Maria Carmen Silveira Barbosa (2006) Por Amor e
Por Forca: rotinas na educacdo infantil.

7 “[...] momento de trabalho coletivo, onde se conversa e se planejam as atividades, oportunidade de
construgao da identidade do grupo e do respeito pelos pares” (Florian6polis, 1996, p.32).

' 4...] momento em que a crianca decide 0 qué, como, com quem, com o qué e onde brincar ou
trabalhar” (idem, ibidem).

72 «[...] concretizacdo do planejado. Momento em que o educador observa o grupo que brinca em
torno de determinado projeto e suas singularidades, intervindo quando julgar necessario” (idem,
ibidem).



91

Sobre a rotina diaria, tanto das creches como dos NEI's, estava
explicitado um exemplo da sequiéncia a ser seguida pelas professoras e seus grupos
de criangas. Reproduzi aqui apenas a proposta para a rotina de creche, um dos
exemplos expostos no documento:

7:00/8:00 — Chegada das criangas (momento coletivo com atividade
planejada)

8:10/8:30 — RODA (chamada, -calendario, ajudante do dia...)
PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES DIVERSIFICADAS

8:50/9:45 — ATIVIDADES DIVERSIFICADAS

9:45/9:50 — Organizar ida ao parque

9:50/10:50 — Parque

10:50/11:00 — Atividade de relaxamento

11:00/11:40 — higiene/almogo/higiene

11:40/12:00 — RODA DE AVALIACAO

12:00/13:00 — Sono/atividades leves

13:00/13:30 — RODA DE LEITURA

13:30/13:50 — Lanche

13:50/14:35 — Atividade dirigida

14:35/15:15 — Parque }

15:15/15:45 — RODA DE AVALIACAO

15:45/16:00 — Higiene

16:00/16:45 — Janta/higiene

16:45/19:00 — Saida das criangas (este momento devera ser planejado)

(idem, p.33)

Essa maneira de organizar a pratica pedagodgica no cotidiano das
instituicbes de educacgéao infantil ja havia sido proposta no documento Atendimento
ao Pré-escolar (Brasil, 1982b) em que o mesmo fazia referéncia as atividades de
livre escolha (atividades diversificadas), atividades orientadas (atividades dirigidas) e
atividades mistas (parque). O diferencial é que, no documento do MEC de 1975 nao
se considerava a brincadeira como uma das possibilidades de escolha no momento
das atividades de livre escolha, fato que era levado em conta na escolha das
criancas no momento das atividades diversificadas, como apontava o documento
municipal de 1996.

Observei, especificamente sobre o0s elementos constitutivos das
sugestdes de rotina, que esta rotina se destinava aos meninos e meninas que ja
possuiam a linguagem formada, visto a necessidade de relatar suas experiéncias e

vivéncias, principalmente nos momentos Roda, Planejamento e Roda de Avaliagéo.

8 “[...] insercao da crianca no mundo letrado, no imaginario, no simbdlico, na construcdo da
representacdo e relacdo da linguagem oral com a escrita.Momento de leitura do educador, e de
exploracdo de livros e de objetos portadores de texto pelas criangas” (idem, ibidem).

74 «[...] momento em que as criangas relacionam o planejado com o realizado” (idem, ibidem).
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Pude também notar uma certa incoeréncia quanto ao elemento atividade dirigida. O
documento em diferentes momentos citava a necessidade de desenvolvimento de
projetos que tivessem como alicerce a brincadeira dos meninos e meninas. Em que
momento da rotina esses projetos se concretizariam? As atividades dirigidas seriam
aquelas ligadas as areas do conhecimento ou ao projeto idealizado a partir da
observacao?

O documento Programa de Educacdo Pré-escolar (Floriandpolis, 1988)
também apresentava sugestdes de estruturacdo do trabalho diario, menos
prescritiva que a que consta do documento Traduzindo em acgbes (Florianopolis,
1996), mas contendo varios momentos comuns relacionados a pratica pedagdgica,
como: roda, planejamento do dia, avaliagdo coletiva e momento da histéria. Outros
momentos se repetiam em funcdo da organizacdo geral das instituicdes: entrada,
lanche, higiene, parque, repouso e saida. No documento de 1988, havia
consideracdes acerca de cada item da rotina, jA& no documento de 1996, as
explanagbes se limitaram aos cinco tépicos comentados anteriormente e ao
momento do sono.

O documento Traduzindo em agées (Florianépolis, 1996) trazia um texto
explicativo sobre a adaptacdo das criangas nas instituicdes de educacao infantil,
onde ressaltava a importancia da participacao das familias neste momento. Também
estava enfatizada a abertura que os profissionais das instituicbes deveriam realizar
para que as familias pudessem ter acesso as informacdes, de como ocorreriam
tanto o processo de adaptacdo como a pratica pedagogica da instituicao em si, e
aos espacos destinados ao convivio de seus filhos com as outras criancas e 0s
profissionais que ali trabalhavam. O texto ainda indicava a necessidade de realizar
entrevistas com os responsaveis pelas criancas, “buscando conhecer os habitos das
criangas e de sua familia, de tal forma a integra-los, de alguma forma, na rotina da
instituicao” (idem, p.36). Esse foi o primeiro documento que tratava, em um texto
especifico, sobre a adaptacao/insercdo dos meninos e meninas em um espaco
coletivo de vivéncias, e considerava a participacao das familias como relevante para
que o processo ocorresse da forma mais tranquila.

O planejamento foi explanado em conjunto com a avaliagdo, sendo
entendidos como dependentes entre si. Assim, “para re-planejar seu trabalho e
estabelecer parametros de continuidade, faz-se necessario promover avaliacdes

constantes de forma a garantir processos de aprendizagem significativas e
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contextualizadas” (idem, p.38). A questao do planejamento constitui-se também
como foco principal das anélises que fago a respeito da Rede Municipal. Por esse
motivo, retomarei esta discussdo mais adiante, no capitulo 3.

Com relacao a alfabetizacdo, o documento explicitava que as instituicées
de educacao infantil deveriam se tornar ambientes alfabetizadores, colocando “a
disposicdo de todas as criangas os mais variados materiais portadores de texto”
(idem, p.40), evidenciando a funcdo social da escrita. Tratava também sobre a
relacdo do pensamento e linguagem como o proposto pela perspectiva sécio-
histérica.

No capitulo final do documento Traduzindo em acdées (Floriandpolis,
1996) havia explicagbes sobre o desenvolvimento infantil, embasados em teéricos
como Vigotski e Wallon.

O documento Traduzindo em agées (Florianépolis, 1996) apresentou uma
visdo contemporanea de educacao infantil ao assumir a dupla funcao indissociavel e
complementar de educar e cuidar das criancas pequenas. Além disso, encontrava-
se em consonancia com os estudos realizados na época e com as propostas
oriundas do MEC.

2.9 — O DOCUMENTO PRINCIPIOS PEDAGOGICOS PARA A EDUCACAO
INFANTIL MUNICIPAL

A partir de 1997 iniciaram-se as discussdes que acabaram resultando na
elaboracdo de um documento orientador das acdes a serem desenvolvidas pelas
professoras da Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Florian6polis. Esse
documento/artigo, intitulado Principios Pedagdgicos da Educacéao Infantil Municipal
(Rocha, 2000) é, até o momento (2009), o documento oficial de orientagao
pedagdgica.

Na trajetoria de constituicdo do documento/artigo Principios Pedagdgicos
da Educacéo Infantil Municipal (Rocha, 2000) enfrentou-se, em nivel nacional, uma
polémica acirrada pela publicacao, em 1998, do RCNEI pelo MEC. O RCNEI surgiu
com o argumento de subsidiar a elaboracdo de propostas pedagégicas para a
Educacao Infantil. Cerisara (2005) apontou que o RCNEI significou um rompimento

com as indicacbes sugeridas pelos pesquisadores e professores da area, bem
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como, com o que havia sido colocado nas producgdes editadas pela COEDI/MEC nos
anos anteriores, producdes estas consideradas por um contingente significativo de
especialistas como mais sintonizadas com a especificidade da educacéao infantil.

A vinculacao entre os documentos elaborados no dmbito PMF/SME/DEI
neste periodo e a proposta do MEC néao se efetivou, visto a ndo sintonia entre a
SME e as propostas explicitadas no RCNEI.

Tal falta de sintonia ficou explicita quando, no artigo Principios
Pedagdgicos para a Educacao Infantil Municipal, Rocha (2000) afirmou que

[...] é possivel desde ja identificar os pontos criticos presentes, em
geral, nas orientagbes curriculares anteriores e no Referencial
Curricular Nacional para Educagédo Infantil, também recentemente
divulgado pelo MEC. Ha, nestas orientacdes, o privilegiamento de
uma visdo de crianga pautada apenas na Psicologia, o que acaba por
estabelecer uma orientacdo de carater instrumental que
predetermina a a¢do da crianga (p.25).

Além da vinculacdo com a psicologia do desenvolvimento, Rocha (2000)
também argumentou sobre a utilizacdo de um modelo Unico com estrutura curricular,
pautada em ‘conteudos escolares’ das areas do conhecimento.

Como alertou Wiggers (2004b) era preciso ter prudéncia quando sao
adotadas praticas pedagoégicas que se alicercavam no desenvolvimento de algumas
habilidades humanas objetivando o seu aumento (principalmente as relacionadas a
inteligéncia e a capacidade linglistica da crianga), ou aquelas que utilizavam os
conteudos da escola para organizar o trabalho pedagdgico com criancas pequenas,
ao prepara-las para o ensino fundamental.

A crianga como sujeito de direitos, o desenvolvimento das multiplas
dimensdes da crianga e a relacao creche-familia passaram a sustentar o documento
orientador do trabalho pedagdgico na educacado infantil, levando em conta os
pressupostos de uma emergente Pedagogia da Infancia’. Foram realizadas, entéo,
diversas modalidades de formacao que objetivavam “aprofundar, refletir e
redimensionar a pratica pedagdgica, tendo como eixo norteador a crianca’
(Florianopolis, 2000a, p.12), além de Mostras Educativas, cujo objetivo era o de
socializar os trabalhos realizados nas Creches, NEI's e Unidades Conveniadas.

’® Para aprofundar as questdes referentes & emergéncia de uma Pedagogia da Infancia, ver Rocha
(1999).
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A partir desses pressupostos, a SME de Florianépolis editou varias
publicacbes que continham artigos produzidos por consultores e diversos autores
com o intuito de orientar a pratica pedagdgica das professoras que atuavam nas
instituicbes municipais. Para a presente pesquisa utilizei trés documentos: Subsidios
para a Reorganizacdo Didatica da Educacdo Basica Municipal (Florianépolis,
2000b), Sintese da Qualificacdo da Educacdo Infantil (Florianépolis, 2000a) e
Formagdo em Servigo: Partilhando saberes, vislumbrando novas perspectivas
(Florianopolis, 2004).

O documento Subsidios para a Reorganizacdo Didatica da Educacao
Basica Municipal (Florianépolis, 2000b) era composto por trés artigos: o primeiro foi
escrito voltado para a educacdo municipal de forma geral, o segundo destinado a
educacao infantii e o terceiro a educacdo fundamental. O texto Principios
Pedagdgicos para a Educacao Infantil Municipal (Rocha, 2000), conforme afirmado
anteriormente, se caracterizou como o documento orientador da Educacgéo Infantil
Municipal. O artigo apresentava as bases conceituais dos principios pedagdgicos
para a Educacao Infantil e as sinteses e conclusdes dos grupos de trabalho que
ocorreram no transcorrer do periodo.

O documento/artigo Principios Pedagodgicos para a Educacdo Infantil
Municipal (Rocha, 2000) apresentava a diferenciacao entre a ‘infancia em situagao
escolar e a crianca atendida pela educacgao infantil; a necessidade de definir a
finalidade social da creche, visto que a Pedagogia da Educacédo Infantil ainda se

encontra em constituicdo. Além disso, argumentava que

[...] @ dimensdo que os conhecimentos assumem na educacao das
criangas pequenas coloca-se numa relacao extremamente vinculada
aos processos gerais de constituigdo da crianga: a expressao, o
afeto, a sexualidade, a socializagdo, o brincar, a linguagem, o
movimento, a fantasia e o imaginario (p.28).

Para o artigo, o objeto de preocupacdo da Pedagogia da Educacao
Infantil deveria ser “a prépria crianca, seus processos de constituicdo como seres
humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas capacidades
intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais” (idem, ibidem). Assim, a
tarefa das instituicbes de Educacdo Infantii seria assumir funcdes de
complementaridade entre educagdo e cuidado, “tendo como objeto as relacdes
educativas-pedagdgicas estabelecidas entre e com as criancas pequenas (0 a 6
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anos)” (idem, p.29), que nao se limitaria a dimensao cognitiva, mas envolveria “as
dimensdes expressiva, ludica, criativa, afetiva, nutricional, médica, sexual, fisica,
psicoldgica, linglistica e cultural” (idem, ibidem). Neste contexto, o papel da
professora da Educacao Infantil seria o de participar de forma “direta na educacgéao e
no cuidado das criancas no espaco coletivo da instituicdo, que exige uma
organizacao, um planejamento e uma intencionalidade ausentes do espaco familiar”
(idem, p.25).

Desta forma, a referéncia para o trabalho pedagoégico se estabeleceria
nas “criancas e suas manifestacées, o espaco da brincadeira, da interacao, do afeto
e da expressdo das diferentes linguagens, [...] contemplando sua identidade social e
cultural e as multiplas dimensdes humanas” (grifo do original) (idem, p.30).

O documento Sintese da Qualificacao da Educacgé&o Infantil (Floriandpolis,
2000a) possuia 18 artigos referentes aos cursos de formacdo promovidos pela
SME/DEI durante o ano de 2000. Os escritos versavam sobre diferentes assuntos,
entre eles: relacao creche/familia, pedagogia da infancia, planejamento na educacao
infantil, projeto politico pedagdgico, rotina, educagdo fisica infantil, diferentes
linguagens, cultura ludica e trabalho pedagogico através de projetos.

O documento Formacdo em Servigo: Partilhando saberes, vislumbrando
novas perspectivas (Floriandpolis, 2004) também se caracterizava como uma
sintese da formagéao, ocorrida no ano de 2001. Desta forma, o conteudo estendia-se
por 25 textos organizados em cinco capitulos assim denominados: O Cotidiano e o
Cuidado com a Crianga de 0 a 6 anos em Creche e Pré-escolas, Diferentes
Linguagens, Temas Diversos, Educacao Inclusiva, Nutricdo e Saude.

A indicacao de que as praticas pedagogicas fossem pautadas nos eixos
de trabalho interacéo, brincadeira e linguagem pareciam ter ocorrido em funcédo das
criticas que foram sendo proferidas de que somente a brincadeira, como o que
propunha o documento Traduzindo em acgbes (Floriandpolis, 1996) nao seria
suficiente para organizar o cotidiano das instituicdes de Educacao Infantil.

Como apontou Wiggers (2004b)

E necessario considerar os significativos avancos que essa
proposigao representou naquele momento histérico. No entanto, ndo
podemos conceber que a brincadeira, apesar de sua significativa
importancia para as geragées mais jovens, seja capaz de, por si S0,
garantir o desenvolvimento das multiplas dimensées humanas a
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medida que a instituicdo cuida da crianca e a educa de forma
articulada (p.16).

A SME/DEI durante a gestdo 2005-2008, colocou em seu site alguns de
seus principios basicos, sem entrar em conflito com o que vinha sendo proposto até
entdo, reafirmando a importancia de efetivar os direitos fundamentais das criancas
pequenas, as especificidades da Educacdo Infantil e as funcdes indissociaveis e
complementares a familia de educar e cuidar.

Foi apresentado aos profissionais da Rede Publica Municipal de
Educacgéao Infantil de Florian6polis, em maio de 2008, na abertura das Conferéncias
Noturnas promovidas pela PMF/SME/DEI, o artigo Diretrizes Educacionais -
Pedagdgicas para a Educacao Infantil (Rocha, 2008), que se caracteriza como uma
continuidade do artigo Principios Pedagdgicos para a Educacdo Infantil Municipal
(Rocha, 2000). Neste texto atual, a intencdo é retomar as bases pedagdgicas ja
definidas anteriormente, com o objetivo de revisar, ampliar e esclarecer a “funcao
social da educacgéao infantil, [...] [0s] nucleos da acdo pedagdgica e as implicacdes
desses aspectos para uma definicdo do carater da docéncia, ou seja, do papel das
professoras e professores” (Rocha, 2008, p.01).

O artigo relembra as Diretrizes para a Educacdo Infantil Nacional® e
elucida que a organizacao pedagdgica deve-se pautar na “intensificacdo das acdes
das criancas relativas aos contextos sociais e naturais, no sentido de amplia-los e
diversifica-los, sobretudo através das interagdes sociais, da brincadeira e das mais
variadas formas de linguagem e contextos comunicativos” (idem, ibidem).

Apresenta e detalha os nucleos de agéo: Linguagem: gestual - corporal,
oral, sonoro-musical, plastica e escrita; Relacoes Sociais e Culturais: contexto
espacial e temporal; identidade e origens culturais e sociais; Natureza:
manifestacdes, dimensdes, elementos, fenbmenos fisicos e naturais. A proposi¢ao
de elaborar os nucleos de agao visa concretizar e especificar o que comumente

referem-se genericamente como multiplas dimensbdes e linguagens. Assim, a

% - As Propostas Pedagdgicas das Instituicbes de Educagao Infantil devem respeitar os seguintes

Fundamentos Norteadores:

a) Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem
Comum;

b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do Respeito
a Ordem Democrética;

¢) Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e da Diversidade de
Manifestacoes Artisticas e Culturais.
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aplicacdo pedagdgica dos nucleos de acao requer o entendimento de que eles se
estruturam de maneira indissociavel, complementares e imbricados entre si. Desta
forma, o artigo reafirma que os eixos do trabalho pedagégico estao pautados nas
interagbes sociais, na brincadeira e nas linguagens.

Segundo as préprias palavras da autora do artigo Diretrizes Educacionais
- Pedagdgicas para a Educacao Infantil (Rocha, 2008), a apresentacao dos nucleos
de acdo propostos deveria vir “com uma luz vermelha piscando perigo”’, na
intencdo de alertar que essa proposta ndo se transforme em uma programacao
curricular ou conteudos programaticos ou em listagem de atividades.

Outro objetivo deste artigo é o de recuperar a intencionalidade da acgao
pedagdgica. O objetivo de reverter um modelo de escolarizacdo que por muito
tempo orientou as praticas pedagogicas na educacao infantil iniciou-se um processo
de observacdo e registro das brincadeiras infantis. Pautadas por essa pratica e
argumento, as professoras acabavam deixando de propor experiéncias significativas
as criangas, com receio de cercear as iniciativas dos meninos e meninas e por vezes
por ndo ‘saber o que fazer com suas observacdes e registros.

O intuito do texto Diretrizes Educacionais - Pedagodgicas para a Educacao
Infantil (Rocha, 2008) é reafirmar que a observacdo das criancas, de suas
brincadeiras e manifestacdes aliada ao registro, entendido como estratégia de
comunicacao, subsidiam as proposicées que surgem, com a compreensado da
possibilidade de promover a apropriacdo, ampliacédo, diversificacdo e sistematizacao
dos conhecimentos dos meninos e meninas.

Atualmente, para que ocorra esse processo de apropriacdo, ampliacao,
diversificacdo e sistematizacdo do conhecimento que as criancas possuem, €
imprescindivel que as professoras e professores empreendam o esforco de
conhecer verdadeiramente 0os meninos, as meninas, suas familias e o contexto
social da qual fazem parte fora do ambiente da instituicdo. Essa postura possui
como principio norteador tomar as criangas como ponto de partida, compreender a
brincadeira como atividade primordial dos meninos e meninas e que essa € a forma
com que eles se apropriam e conhecem o mundo. Para tanto, ndo deve deixar de

ser destacada a necessidade da existéncia de condi¢des de trabalho favoraveis ao

7 Fala proferida em 27/03/2009, no encontro de abertura do 15° Ciclo de Debates promovido pelo
NUPEIN.
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desenvolvimento de tais propostas, bem como o suprimento da necessaria infra-
estrutura exigida para a consecucao das atividades.

Em uma secdo de debate, que envolveu profissionais da Rede Publica
Municipal de Educagado Infantii de Florianopolis, a respeito do assunto, a
coordenadora de articulagcdo pedagégica do DEI, colocou que o refinamento das
orientacées propostas no artigo Diretrizes Educacionais - Pedagdgicas para a
Educacao Infantil (Rocha, 2008) se dara a partir das discussdes a serem promovidas
com as professoras da Rede Publica Municipal de Educacao Infantil.

A minha percepcdo sobre a trajetéria da Rede Publica Municipal de
Educacéao Infantil de Florianépolis sobre histéria destes mais de 30 anos é que o
movimento da Rede reflete uma vinculacdo, ora coincidente, ora bastante
divergente, das concepcoes teoricas discutidas nacionalmente e estabelecidas em
cada momento, assim como as fungdes que a pré-escola assumiu no decorrer deste

tempo.
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Capitulo 3 — A Pratica Pedagogica Declarada: o que as professoras
relatam sobre seu trabalho

Neste capitulo tratei mais especificamente sobre o que me mostraram os
campos de pesquisa selecionados. Esses campos se compunham dos documentos
apresentados e analisados no capitulo anterior, dos relatérios/artigos da disciplina
Estagio Supervisionado II, da Pesquisa DEI 003/2005, das dissertacoes realizadas
no ambito do NUPEIN e da pesquisa de campo. No decorrer deste capitulo, tentei
cruzar os dados levantados nestes campos com a intencdo de montar um quadro
em que as convergéncias e divergéncias encontradas pudessem ser apreciadas
lado a lado, na busca de realizar um ensaio de torna-lo analogo as praticas
pedagdgicas relatadas.

O capitulo foi construido contendo seis itens, que se desdobram, com o
objetivo de detalh&-los, procurando compreender a complexidade que os constituiu.
Assim, iniciei apresentando os trés estudos exploratérios que efetuei. Minha
motivacao para a realizacao desses estudos foi a possibilidade de agregar diferentes
pontos de vista objetivando ampliar e diversificar a analise; o segundo item
relacionou-se a selecdo dos participantes da pesquisa de campo; o terceiro
abrangeu analises relativas a caracterizagdo das participantes da pesquisa de
campo; o0 quarto momento demonstrou como fui construindo as categorias de
analise que resultaram nas apreciacoes realizadas posteriormente; o quinto trata das
quatro subcategorias que selecionei e que fazem parte das analises referentes a
categoria geral Bases Educativas; no sexto item analisei onze subcategorias que

elegi e que compuseram a categoria geral Processos Pedagdgicos.

3.1 — ESTUDOS EXPLORATORIOS

Para esta investigacdo realizei trés estudos exploratérios: o primeiro
relacionava-se aos Relatorios/Artigos de Estagios da disciplina Estagio
Supervisionado |l da Habilitacdo Pedagogia Educacgao Infantil da UFSC realizados
nas instituicdes da Rede Publica Municipal de Educacgéao Infantil de Florianépolis; o
segundo referiu-se as respostas proferidas a Pesquisa DEI 003/2005 e o terceiro foi
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alusivo as dissertacdes realizadas no ambito do NUPEIN e que também tiveram
como campo de pesquisa a Rede Publica Municipal de Educagado Infantil de
Florian6polis, constituindo-se, os estudos exploratérios, na leitura e no mergulho
mais aprofundado nos referidos documentos.

3.1.1 — RELATORIOS/ARTIGOS DE ESTAGIOS SUPERVIONADOS

O estudo exploratério consistiu na leitura e na tentativa de encontrar
elementos referentes a pratica pedagdgica nos Relatérios/Artigos de Estagio
Supervisionado |l da Habilitacdo Pedagogia Educacgao Infantil da UFSC realizados
nos anos de 2000 a 2007 que tiveram como campo de atuagcdo das estagiarias a
Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Florianépolis.

Inicialmente, pensei na riqgueza de dados empiricos que o0s
relatérios/artigos continham em seu corpo, por se compor de outros olhares sobre as
praticas pedagogicas realizadas nas instituicoes de educacgao infantil, nesse caso a
apreciacao das alunas estagiarias, mediada pela teoria e discussées que ocorriam
entre elas, com as professoras de sala e com as professoras orientadoras do
estagio. Rocha & Ostetto (2008) confirmaram essa inferéncia que eu tinha na
medida em que argumentaram que 0 estagio se configurava como um processo

coletivo de reflexao.

[...] o estagio pressupde o cruzamento de diversos olhares e saberes,
advindos de lugares igualmente diferenciados: das criancas, das
alunas estagiarias, dos professores e demais profissionais de
educacao infantil e dos professores orientadores de estagio (p.106).

Em minha expectativa preliminar, os dados que interessariam para esta
investigagéo estariam de certa forma, explicitados no transcorrer do trabalho escrito
€ nos possiveis registros de imagens que os mesmos pudessem conter. O emprego
deste material se justificou também pela proposicdo apresentada por Ostetto
(2000a) no artigo em que colocou a necessidade da construcdo de uma nova
proposta de estagio.

Com a proposta de observacdo do cotidiano educativo das
instituicoes, ndo buscamos indicar o erro [...], mas construir a
possibilidade real do acerto, na interagéo, na critica transparente, na
pratica conjunta (p.27).
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Ao compreender como premissa a parceria da pratica conjunta entre a
universidade e a instituicdo que a acolhia, foram considerados relevantes os
Relatérios/Artigos produzidos pelas estagiarias, como objeto privilegiado de analise,
visto que, para a instituicdo de ensino superior, seria “fundamental ler e conhecer o
contexto das instituicbes de educacgao infantil, para buscar diadlogo, para construir
aquela competéncia profissional almejada, para garantir, enfim a qualidade
defendida” (idem, p.21). Em recente artigo Rocha & Ostetto (2008) desenvolveram
esta idéia explanando que o estagio supervisionado “[...] abre-se como possibilidade,
para as educadoras em formacao, de exercitar o olhar e experimentar ver além do
aparente, na complexa configuracéo do cotidiano infantil” (p.105).

As autoras também indicavam a importancia do periodo de estagio ja que
“0 enfrentamento das questdes cotidianas dos espacos educativos leva a construcao
de um conhecimento significativo, da observagédo a atuacao direta, para chegar aos
niveis do saber, do saber fazer e do fazer” (idem, p.108).

Também para as instituicoes o estagio foi considerado importante

conforme apontou Broering (2008) ao explanar que

[...] 0 processo vivido no estagio deve envolver [...] a construcao de
atitudes nos educadores (estagiarias e profissionais da creche),
direcionadas para a construgcao coletiva do conhecimento, pautadas
no dialogo, respeito e troca. [...] Isso caracteriza uma via de mao
dupla, onde os dois lados aprendem e ensinam; o que significa dizer
que existem diferentes saberes (p.122).

No levantamento que realizei no acervo do NUPEIN n&o consegui
localizar todos os relatérios cadastrados na base de dados do nucleo. Tive acesso a
35 relatérios/artigos, os quais, de maneira geral, ndo apresentavam um diagndstico
do grupo ou da instituicdo no qual o estagio se desenvolveu.

A idéia de producao de artigos como trabalho final da disciplina Estagio
Supervisionado |l surgiu da intencdo de realizar uma elaboracdo teérica que
refletisse a experiéncia de estagio de forma mais elaborada. A proposta era que se
buscasse a elaboragdo das relagcdes entre as criangas, suas brincadeiras, seus
fazeres e as dimensdes intrinsecas desse processo, bem como, compreender
melhor de que maneira 0s meninos e meninas, em seus modos particulares de ser,
construiam uma cultura que, embora nao descolada da cultura em geral, possuia
especificidades préprias das criancas. Em meu entender, contudo, ndo obstante a

riqueza desse exercicio, pareceu-me que a utilizacdo desta nova forma de
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registrar/estagiar deixou uma fissura, pois acabou ndo apresentando o campo de
estagio ou mais especificamente as praticas pedagogicas realizadas na instituicao,
pois ndo havia descrigdo da sala de vivéncias, nem do parque, nem das atividades
propostas pelas professoras, etc.

Algumas estagiéarias relataram que demoraram certo tempo para aprender
a registrar apenas o que as criangas conversavam e faziam, tentando néo
considerar a pratica das professoras. Desta maneira, o formato artigo referia-se as
escolhas das estagiarias em algum tema/assunto a ser aprofundado, realizando o
cruzamento da teoria com a pratica por elas exercida, durante o periodo de estagio.

Os 21 artigos traziam muitas reflexdes tedricas acerca do tema/assunto
elencado, e apenas algumas imbricagdes com a pratica, em que alguns exemplos
eram pingados.

Os relatérios, por sua vez, apresentavam de forma mais volumosa em seu
corpo, contendo em trés casos, 0 projeto elaborado na disciplina Estagio
Supervisionado | da 72 fase da Habilitacdo Pedagogia Educacéo Infantil da UFSC.
Além disso, os relatérios traziam a pratica realizada pelas estagiarias de forma mais
‘concentrada’, no periodo de estagio.

A leitura da pratica pedagogica que esses relatérios/artigos puderam
trazer como contribuicdes foram retiradas dos registros diarios que, na maioria das
vezes, foram inseridos como anexo impresso, em CD ou através da leitura das
fotografias que compunham o corpo dos relatérios/artigos, totalizando 20
ocorréncias, num trabalho genuino de garimpagem de informagdes e dados que
viessem ao encontro desta pesquisa.

As instituicoes da Rede Publica Municipal de Educacdo Infantil que
receberam estagio no periodo de 2000 a 2007 contemplaram nove campos, sendo
seis creches municipais, dois NEI's e uma unidade conveniada. Como explicou
Broering (2008) “E muito importante para uma instituicdo de educagéo infantil poder
ter o auxilio de um grupo vindo da academia para ajuda-la a pensar sobre suas
inquietacdes. Assim, poderemos ‘aprofundar nossos saberes’™ (p.123).

Assim, a intengéo primeira era utilizar esses documentos como material
de analise das praticas pedagdgicas realizadas pelas professoras que faziam parte
da Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Florianépolis. Em virtude da
maioria destes documentos ndo conter em seu corpo a perspectiva de narrar como

as professoras procediam em relacdo ao seu planejamento ou suas posturas frente
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aos meninos e meninas ou a organizacao do espaco das salas, somente foi possivel
ter acesso as praticas pedagogicas das professoras através dos registros individuais
realizados pelas estagiarias que, na maioria das vezes, fazia parte dos anexos, por
vezes em cd-room. Desta forma, procedi a leitura detalhada desses registros que
tornaram-se determinantes para a elaboracdo das hipdteses da presente
investigacao. Por questdes éticas e de organizacao geral desta pesquisa nao utilizei
os registros individuais das estagiarias como material de anéalise, mas configuram-se

como estudo exploratério.

3.1.2 - PESQUISA DEI 003/2005

A utilizacdo da Pesquisa DEI 003/2005 como material de analise das
praticas pedagdgicas efetivadas pelas professoras foi sugerida pelo orientador desta
investigacdo, na reunido de redimensionamento do objeto de investigacdo da
presente pesquisa. A construcao das categorias de analise, as quais teci minhas
apreciacoes, também surgiu a partir de estudo exploratério. Nesse caso foram
considerados os resultados da Pesquisa DEI 003/2005 — Organizacédo do Cotidiano
Educativo Pedagdgico (Rede Municipal de Ensino de Florianépolis). A intencao de
valer-me deste material produzido pela SME/DEI justificava-se em funcdo do mesmo
conter, em muitas das suas respostas, indicadores de praticas pedagdgicas
realizadas por professoras que trabalhavam em instituicdes publicas de Educacao
Infantil.

A Pesquisa DEI 003/2005 tinha como propdsito fazer um levantamento de
como as unidades educativas da educacdo infantil organizavam seu cotidiano,
utilizando para tanto um conjunto de questdes, sendo 18 perguntas livres’® e uma
pergunta fechada, divididas em quatro modulos.

Os médulos que compuseram a Pesquisa DEI 003/2005”° estavam assim
denominados: Moédulo | — Rotina, continha trés perguntas, a primeira era composta
de oito subitens; Médulo Il — Planejamento e Projetos Educativos-Pedagodgicos,
com seis questionamentos; Moédulo Ill — Registros e Avaliagées, composto por

cinco perguntas e Médulo IV — Profissionais, finalizando com mais cinco perguntas.

’® Nas perguntas livres n&o existe predefinicdo da resposta (Thiollent, 1987, p.34).
" Ver anexo 3.
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Apéds cada questionamento, existia um espaco com linhas para que a resposta fosse
redigida. A pesquisa possuia um total de quatro paginas.

A compilagdo do retorno deste material foi organizada, posteriormente,
em cinco ‘cadernos’. Esses cinco ‘cadernos’ referiam-se aos resultados desta
pesquisa, com as devidas respostas redigidas pelos profissionais das instituicées, e
no processo de compilacdo foram sendo respeitadas as regides do municipio em
que cada instituicao se encontrava. Dos questionarios encaminhados as instituicoes,
retornaram 95 a SME/DEI, que representavam as respostas de 77 instituicoes das
99 instituicdes que constituiam a Rede Publica Municipal de Educagéo Infantil de
Florian6polis entre Creches, NEI's e Unidades Conveniadas (oito da regiao leste,
dezessete da regido centro, dezesseis da regido continente, dezoito da regido sul e
dezoito da regido norte).

Ao analisar os ‘cadernos’ percebi que na realidade a SME/DEI havia
encaminhado inicialmente as instituicdes uma Proposta de Pesquisa que serviria de
baldo de ensaio para entdo, aplicar a Pesquisa propriamente dita. Tal fato gerou
certa confusdo nas instituicées, pois dada a extrema semelhanca entre a Proposta e
a Pesquisa, acabou levando a que algumas unidades entendessem ja ter respondido
a pesquisa quando a mesma propriamente dita chegou até elas. Face a essa
conclusdo tais instituicdes provavelmente deixaram de responder a pesquisa.

Embora os questionamentos colocados tanto a Proposta de Pesquisa
como a Pesquisa fossem basicamente os mesmos percebi que no Mdodulo IV
(Profissionais), do documento Proposta de Pesquisa, havia uma pergunta, a qual
versava sobre como as familias eram comunicadas/instruidas sobre o periodo de
insercao das criancas e da possibilidade de negociacédo em relagdo aos horarios e
quantidade de dias deste periodo que foi retirada posteriormente. Percebi também
que no documento Pesquisa DEI 003/2005 foram acrescentadas algumas questdes:
referentes ao parque no Modulo | — Rotina; sobre como ocorriam as socializagdes
dos registros no Médulo Ill — Registros e avaliacoes; sobre o entendimento do papel
do DEI e se existia algum outro momento de discussao das tematicas relacionadas a
educacao infantil além dos ja citados, no Modulo IV — Profissionais.

Com o intuito de qualificar as informacbées organizadas a partir dos
documentos supracitados, resolvi elaborar um questionario para aplicar junto as
professoras da rede de educacao infantil do Municipio de Florian6polis, bem como,
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um roteiro de entrevista a ser trabalhado com pelo menos um membro da equipe

pedagdgica de cada instituicao.

3.1.3 - ESTUDO DE DISSERTAGOES

O estudo das dissertacbes elaboradas por pesquisadores que
faziam/fazem parte do NUPEIN e que tiveram como campo de pesquisa a Rede
Publica Municipal de Educacéao Infantil de Florianépolis, iniciou através da revisao
bibliografica. A intencdo era que as observacbes realizadas pelos mestrandos, e
suas consequentes analises, pudessem se tornar interlocutores dos dados que eu
iria coletar com a analise da Pesquisa DEI 003/2005 e a pesquisa de campo.

Foram levantadas dez dissertacdes no periodo de 1998-2007, sendo que
dessas, trés classifiquei como voltadas para questdes relativas a pratica pedagdégica
e a acao docente, e sete que possuiam como objeto de estudo as criancas e suas

culturas®.

3.2 — SELEGAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA DE CAMPO

Em 2008, a Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Floriandpolis
contava com 39 Creches e 30 NEI’s, totalizando 69 unidades e, em virtude desse
total, selecionei uma amostragem, que corresponde cerca de 15% da totalidade das
instituicoes com vinculo exclusivo com a PMF, perfazendo 10 instituicdes, divididas
em seis Creches e quatro NEI’s.

Para a selecao das instituicdes, observei que fossem duas por regidao
(continente, centro, leste, sul e norte), conforme era composta a organizacdo dos
‘cadernos’ da Pesquisa DEI 003/2005. O critério de selecao das instituicbes que
fariam parte da pesquisa de campo desta investigacdo era que houvessem
retornado a SME/DEI as resposta a Pesquisa DEI 003/2005.

Tendo obtido autorizacao junto a SME/DEI para a realizagdo da pesquisa
de campo, realizei contato telefébnico com as diretoras das instituicdes previamente

selecionadas, no més de julho de 2008, com a intencao de marcar uma conversa

8 0 rol de pesquisas selecionadas encontra-se no anexo 4.
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com um dos membros da equipe pedagdgica para apresentacao dos objetivos da
presente investigacdo e convite para fazerem parte do campo. Das 10 instituicdes
inicialmente selecionadas em apenas um caso necessitei fazer uma segunda
selecdo. Ainda no més de julho de 2008, realizei oito reunides iniciais com a diretora
ou a supervisora da instituicdo, entre as quais participei de duas reunides
pedagdgicas, com a participacdo de todos os profissionais das referidas instituicoes.

Nesta conversa, eu esclarecia a necessidade da entrevista com um dos
profissionais da equipe pedagdgica e a participacdo de 20% das professoras que
trabalhavam na instituicao para responderem o questionario.

A selecao das professoras ocorreu conforme o seu desejo de
participacdo, ndao havendo outro critério prévio. Desta forma, de cada instituicao,
participaram uma ou duas professoras, totalizando 16 participantes.

3.2.1 — QUESTIONARIOS

O questionario®' que elaborei estava composto por 39 perguntas o qual
dividi em dois médulos®. As primeiras 21 perguntas, todas com “escolha multipla™®,
foram referentes aos dados dos patrticipantes. As demais dezoito questdes referiam-
se a pratica pedagdgica individual de cada participante. Destas, quatro eram com
escolha multipla e quatorze perguntas livres.

A elaboracédo das perguntas que compuseram o questionario se deu em
uma tentativa de que as respostas proferidas pelas professoras pudessem contribuir
para o esclarecimento das hip6teses e questdes elaboradas durante a construcao da
presente investigacdo. Essa intencdo é confirmada por Cannell & Kahn (apud
Thiollent, 1987) na medida em que estes afirmavam que “[...] a primeira funcao das
perguntas [em um questionario ou roteiro de entrevista] consiste em traduzir os
objetivos especificos da pesquisa numa forma que os torne comunicaveis ao
respondente com a maxima efetividade” (p.55).

As perguntas de ‘multipla escolha’ do segundo modulo foram sendo
construidas com base no estudo exploratério referente aos Relatorios/Artigos de

8 Para melhor visualizagdo, apresento o questionario no anexo 5.
8 A divisdao do questionario em dois modulos visou facilitar o preenchimento por parte das
g)srofessoras e com isso aumentar a devolutiva dos mesmos.

Conforme Michel Thiollent (1987) “[...] perguntas [que] propdem diversas alternativas entre as quais
o respondente pode escolher [...]" (p.34).
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Estagio Supervisionado Il da Habilitacgdo Pedagogia Educacdo Infantii da UFSC
realizados nos anos de 2000 a 2007. Alguns destes documentos representavam, de
certa forma a pratica pedagdgica realizada pelas professoras que aceitaram estagio
em suas salas e, em funcdo deste cruzamento de olhares®*, pude ir montando as
possiveis respostas pré-formuladas que as professoras que participariam da minha
pesquisa pudessem ‘assinalar’. Thiollent (1987) chamou atencao para este tipo de

procedimento citando que ele é

Um dos [procedimentos] mais utilizados nos questionarios [e]
consiste na inclusdo de perguntas que oferecem respostas pré-
formuladas, entre as quais o respondente pode escolher. [...] A sua
principal vantagem consiste na simplificacdo da codificacao das
respostas do processamento mecéanico ou computacional. A
desvantagem tem a ver com a eventual inexaustividade do leque de
alternativas sobre as escolhas do respondente (p.56).

Na tentativa de nao incorrer neste viés da ‘inexaustividade do leque de
alternativas’, ao final de cada pergunta de ‘multipla escolha’ tive o cuidado de incluir
a alternativa ‘outras’ com espaco para que pudessem ser relatadas outras
possibilidades de respostas consideradas importantes pelas respondentes.

O primeiro médulo continha 24 perguntas, das quais apenas a Ultima era
uma pergunta livre. O segundo médulo era composto por 15 indagacoes, sendo
duas de escolha multipla.

Os questionarios foram aplicados nos meses de agosto e setembro de
2008, abrangendo 16 professoras de 10 unidades da Rede Municipal de Educacéo
Infantil de Florian6polis, em dois momentos distintos para cada professora. Quando
da visita para a entrega do primeiro modulo, era realizada uma conversa prévia com
as professoras para explicar como iria ocorrer a participagdo de cada uma delas.
Esclareci as possiveis duvidas e prazos em relacao a esta pesquisa, visto que ao
final de uma semana eu retornaria para recolher o primeiro médulo e entregar o
segundo, cujo prazo inicial seria de dez dias, em fung&o de conter treze perguntas
abertas.

8 Os diversos olhares a que me refiro dizem respeito ao olhar das alunas estagiarias, das
professoras regentes, das coordenadoras de estagio e também do meu olhar, enquanto
pesquisadora.
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3.2.2 - ENTREVISTAS

As entrevistas® tinham o carater de ‘entrevista n&o-diretiva’ ou ‘semi-
estruturada’ com a intencdo de que elas possibilitassem “a captacdo de uma
informacao mais ‘profunda’ ou menos ‘censurada’ do que no caso de outros
procedimentos” (Michelat apud Thiollent, 1987, p.85).

O roteiro de entrevista ficou composto inicialmente com 16 perguntas
focalizando principalmente o trabalho pedagdgico e os projetos coletivos da
instituicdo que, conforme o desenrolar das entrevistas e dos depoimentos emitidos,
foi sendo alterado com o acréscimo ou supressado de algumas questbes. Ou seja,
“...] a entrevista nao-diretiva [...] ndo propde ao entrevistado uma completa
estruturacao do campo de investigacao: € o entrevistado que detém a atitude de
exploracao” (Michelat apud Thiollent, 1987, p.85).

As entrevistas foram realizadas nos meses de agosto e setembro de
2008, abrangendo 11 profissionais, sendo que cada uma delas fazia parte da equipe
pedagdgica de uma das instituicbes que compunham o campo de investigacao.

Como apontou Thiollent (1987) na definicdo das técnicas de pesquisa

Questionarios e entrevistas sdo consideradas como técnicas
complementares. [...] Apés a aplicacdo do questionario, ou no seu
decorrer, sao realizadas outras entrevistas com individuos
privilegiados para esclarecer ou aprofundar certas respostas, ou
certos quadros de referéncia de respostas (p.33).

Todas as entrevistas foram gravadas com a anuéncia das entrevistadas.
Posteriormente, entreguei-lhes a respectiva transcricdo de seu depoimento, para
que, dentro das possibilidades de cada uma, pudessem completar, ampliar, corrigir

ou eliminar algo que avaliassem ser pertinente a mudanca.

3.3 — SITUANDO A PESQUISA DE CAMPO

As primeiras analises dos questionarios e das entrevistas se deram de
forma quantitativa com a intencdo de montar uma primeira aproximacgao do perfil das

participantes desta pesquisa.

8 para melhor visualizagao, apresento o roteiro de entrevista no anexo 6.
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Dentre as 16 participantes que responderam o questionario, 43,75% tinha

entre 30 e 39 anos e que 75% das professoras declararam ter idade inferior a 40

anos, sendo portanto, um grupo de professoras relativamente jovem.

16

15

14

12

11

10

Grafico 1 - IDADE DAS RESPONDENTES

Gréfico 1.1 — Porcentagem

025a29
030a39
040 a 48

Gréafico 1.1 — Numeros Absolutos

13

N +HH—H HHMHH MM MHMHMHMH MM MMM MM

~+ 4 M —H—HH—H—HHHHMHHMHHHMHHHHKH MHMHH

o+ —HHMHMHHHHMHHMHHMEMMHFFHMFHFFRFFFH -

10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38 40 42 44 46 48 50

Oldade em anos




111

Reafirmo que todas eram do sexo feminino. Foi esse dado que reforgou
minha escolha em tratar, nesta pesquisa, os profissionais que atuam na educacgao
infantil municipal, no género feminino®®.

Quanto a naturalidade das professoras participantes, 11 eram de Santa
Catarina (68,75%) sendo que destas, nove (56,25%) eram nascidas em
Florianépolis.

Grafico 2 - NATURALIDADE
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0O Qutros Estados

Sobre o estado civil das respondentes, sete (43,75%) se declararam
casadas e outras sete (43,75%) se declararam solteiras. Duas (12,5%) se
declararam separadas ou divorciadas.

Grafico 3 - ESTADO CIVIL
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Das 16 professoras que responderam o questionario, 11 (68,75%)

possuiam filhos com idades que variavam entre 10 meses e 23 anos.

% Sobre a atuagao de mulheres como professoras na educagao infantil, consultar: a tese de Ana
Beatriz Cerisara (1996): A Construgcdo da Identidade das Profissionais de Educagédo Infantil: entre o
feminino e o profissional; a dissertagdo de Patricia Demartini (2003): Professoras de Criangas
Pequenininhas: Um estudo sobre as especificidades dessa profissio.
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Grafico 4 - IDADE DOS FILHOS
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Na questao referente a trabalhar na mesma instituicdo em que os filhos
frequentaram ou freqientavam, cinco professoras (31,25%) responderam
afirmativamente, e seis (37,5%) declararam que nao tinham ou tiveram seus filhos
matriculados na instituicdo em que trabalham.

Nas duas questdes relacionadas ao local de moradia das respondentes,
apenas trés professoras (18,75%) declararam serem moradoras do mesmo bairro
em que trabalhavam. Em contrapartida, outras cinco professoras (31,25%) nao
moravam no municipio de Floriandpolis.

Sobre a renda familiar®” declarada pelas professoras mais da metade
(56,25%) confirmaram que a familia percebia entre 05 e 10 salarios minimos.

Grafico 5 - RENDA FAMILIAR
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Em relagédo a situacao funcional das 16 participantes, trés quartos (75%)
eram professoras efetivas do quadro do magistério da PMF/SME enquanto as

demais quatro (25%) eram professoras substitutas, ou seja, possuiam contratacido

8 A renda familiar se constitui da soma dos proventos de todas as pessoas, que possuem atividade
remunerada, e que moram na mesma residéncia.
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temporaria para atuar nas instituicbes de educacdo infantii do municipio. Das
professoras efetivas, quatro (25%) eram Professor 111%
IV® e uma (6,25%) era Professor V*°.

Sobre a escolaridade das respondentes, todas afirmaram que possuiam

, sete (43,75%) séo Professor

graduacao em pedagogia, e especializagcdo em areas afins, sendo que uma possuia
mestrado. Trés professoras (18,75%) declararam que se encontravam estudando.

Grafico 6 — FORMACAO DAS PROFESSORAS

161

121

84

44

L

|I:I Especializagdo O Mestrado |

Esse fato demonstrou que a formacao das professoras da Rede Publica
Municipal de Educacédo Infantil de Floriandpolis diferenciava-se da formagédo das
professoras que atuavam com a Educagao Infantil do restante do pais®'.

Instituicbes formadoras que foram freqlentadas pelas pesquisadas
durante sua graduacao: UFSC (nove professoras — 56,25%), UDESC e UNILAVI
(trés professoras — 18,75% cada instituicao) e UNOPAR (uma professora — 6,25%).

Gréfico 7 - AGENCIAS FORMADORAS - GRADUACAO
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8 professor efetivo com Graduagao.

% professor efetivo com Especializagao Latu Sensu.

% professor efetivo com Especializagéo Stricto Sensu (Mestrado).
* Consultar Kramer (2000), Leite (2000), entre outros.
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Na especializagdo Latu Sensu, as instituicbes formadoras declaradas
foram: FacVest (cinco professoras — 31,25%), UDESC, ICPG/Decisdao e UNIVEST
(duas professoras — 12,5% cada instituicao), UFSC, UNISUL, UNIVEL, UNIESC e

Dom Bosco (uma professora — 6,25% cada institui¢ao).

Gréfico 8 - AGENCIAS FORMADORAS - ESPECIALIZACAO
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A professora que possuia mestrado declarou que o mesmo foi realizado
na UDESC.

Na questao que tratava sobre a atuacdo em outra instituicdo educativa,
apenas uma (6,25%) afirmou que trabalhava em duas instituicdes publicas.

O tempo de trabalho como docente, variava entre 02 anos e 06 meses a

21 anos de trabalho.

Grafico 9 - TEMPO DE TRABALHO COMO DOCENTE
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O tempo de trabalho como professora na SME/PMF também possuia a
mesma oscilacdo (02 anos e 06 meses a 21 anos de trabalho).

Gréafico 10 - TEMPO DE DOCENCIA NA PMF/SME
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O Quantidade de professoras por tempo de servigo na Prefeitura Municipal de Florianépolis

Ja atuacdo na instituicio em que estavam trabalhando no momento da

investigagéo, a variacao é de 04 meses a 21 anos.

Grafico 11 - TEMPO DE ATUAGAO NA INSTITUIGAO ATUAL
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Grafico 12 — COMPARATIVO: TEMPO DE TRABALHO COMO DOCENTE / TEMPO
DE DOCENCIA NA PMF / TEMPO DE ATUACAO NA INSTITUICAO
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Analisando as informacgdes contidas nos quatro ultimos graficos acima
apresentados pude perceber que apesar de algumas professoras (31,25%) atuarem
a menos de um ano na instituicio em que se encontravam, nenhuma delas tém
menos de 2 anos € 6 meses de experiéncia na Educagdo Infantii ou como
professora da Rede Publica Municipal de Educacéao Infantil de Florianépolis. Quatro
professoras (25%) afirmaram ter o maior tempo de docéncia, sendo que uma delas
sempre atuou na mesma instituicdo municipal. Metade das professoras atuava na
Rede Publica Municipal de Educacgéo Infantil de Florianépolis entre sete e 13 anos,
sendo que 12 professoras (75%) atuavam a menos de quatro anos na mesma
instituicdo. Esses dados indicaram que existe certa rotatividade das professoras nas
instituicbes, apesar de apenas um quarto das respondentes ter indicado sua
situagéo funcional como substitutas.

Os dados referentes a carga horaria e ao periodo de atuagdo das
professoras convergiam. A maioria das professoras (87,5%) tinha carga horaria de
40 horas semanais, ou seja, atuavam em periodo integral nas instituicdes. As duas
professoras (12,5%) que possuiam carga horaria de 20 horas semanais atuavam no
periodo vespertino.
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Apesar de nao ter havido selecao prévia quanto aos grupos de criancas
em que as respondentes atuavam, coincidentemente todos os grupos® foram
contemplados, sendo que o maior contingente de professoras (31,25%) atuava no
G4, com criancas em idade entre 3 e 4 anos.

Das 14 professoras que trabalhavam em periodo integral (40 horas
semanais), somente trés declararam que trabalham com dois grupos de criangas
(um grupo no periodo matutino e outro no periodo vespertino). Dessas, uma atuava
em outra instituicdo, a qual ndo fazia parte do campo de pesquisa, sendo que para
esta investigacado foram totalizados dezoito grupos de criangas, conforme o ilustrado
pelo gréfico a sequir:

Grafico 13 - GRUPOS DE CRIANCAS
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3.3.2 — NAS ENTREVISTAS

Foram realizadas 10 entrevistas com profissionais que compunham a
equipe pedagogica de cada instituicdo selecionada para o campo de pesquisa.

As entrevistas contemplaram cinco supervisoras, quatro diretoras eleitas e
duas professoras readaptadas que auxiliavam na coordenacdo pedagdgica da
instituicdo. Uma entrevista foi realizada com a participacdo da diretora e da
professora readaptada.

%2 0s grupos de criangcas que as instituicbes municipais atendiam, conforme a especificacdo da
portaria de matricula produzida pela SME/DEI, contemplavam as idades de 0 a 6 anos geralmente
organizadas da seguinte forma: G1 com 15 criangas de 0 a 1 ano; G2 com 15 criangas de 1 a 2 anos;
G3 com 15 criancas de 2 a 3 anos; G4 com 20 criangas de 3 a 4 anos; G5 com 25 criangas de 4 a 5
anos; G6 com 25 criancas de 5 a 6 anos e Agrupamentos (AGR) constituidos de criangas com idades
aproximadas, no caso apontado pelo questionario, referiam-se & grupos de 20 criancas entre 2 e 4
anos.
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Todas as entrevistadas eram efetivas sendo que sete delas possuiam
tempo de atuagdo entre 10 e 15 anos na Rede Publica Municipal de Ensino de
Floriandpolis.

O tempo de trabalho na instituicio na qual estavam atuando estava

distribuido conforme demonstra o grafico a seguir:

Grafico 14 - TEMPO DE TRABALHO DA PROFISSIONAL NA INSTITUICAO
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Da mesma forma que constatei que existia entre as professoras uma
rotatividade de instituicbes em sua trajetdria profissional, nas profissionais que
estavam em cargos pertencentes a equipe pedagodgica, essa tendéncia também se

mostrou presente.

3.3.3 — NA PESQUISA DEI 003/2005

Inicialmente, realizei as analises da Pesquisa DEI 003/2005 de forma
quantitativa, com a intencdo de montar um quadro geral das unidades participantes
deste questionario, mais precisamente naquilo que se referia as categorias
atendimento e respostas. A categoria atendimento envolveu as instituicdes que
retornaram o questionario. A categoria respostas, por sua vez, envolveu a
quantificacdo da maneira como as unidades assinaram ou nao a Pesquisa DEI
003/2005.

Dessa forma, para proceder a ‘identificacdo’ de cada resposta foram
elaboradas categorias conforme o0 que estava expresso nas respostas dos
questionarios. Sendo assim, as categorias elaboradas foram: Atendimento,
Respostas, Pesquisa e Totalizadores. A categoria Atendimento foi dividida em trés
subcategorias: Creche Municipal = CM, Unidade Conveniada = UC e N.E.l. = N4
(NEI' vinculado), N6 (NEI Independente de atendimento de 6h) ou N12 (NEI
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Independente de atendimento de 12h). Ja a categoria Respostas foi organizada com
oito subcategorias: Sem assinatura = Sa, Professores = Prs, Professor individual =
Pri, Professor individual/Sem assinatura = Pri/Sa, Diregcdo = Di, Supervisdo = Su,
Direcdo e Supervisdo = Di/Su e Funcionarios = Fus. Quanto a categoria Pesquisa,
esta continha duas subcategorias: Pesquisa DEI 003/2005 = Pes e Proposta de
Pesquisa = Pro. A categoria Totalizadores, por sua vez, foi criada com a intencéo de
indicar como as respostas foram enviadas, Completa = Com e Incompleta = Inc.
Nesta investigacdo, objetivando a andlise, utilizei apenas as duas primeiras
categorias elaboradas: Atendimento e Respostas.

Desta primeira selecdo de categorias, que consideravam o0s aspectos

gerais que as respostas apresentavam, foi possivel construir os seguintes quadros:

Tabela 1 - Questionarios que retornaram a Proposta / Pesquisa 003/2005
conforme a instituicao a qual pertencem

Atendimento
Creche NEI Unidade Total
Municipal Conveniada
Abreviatura CM N4, N6, N12 UcC -
NUmero Bruto 41 27 27 95
Porcentagem 43,2% 28,4% 28,4% 100%

Fonte: Pesquisa DEI 003/2005

A tabela acima mostra que houve o retorno de 95 questionarios
relacionados a Proposta/Pesquisa DEI 003/2005, envolvendo 77 instituicdes, entre
Creches Municipais, NEI's e Unidades Conveniadas. A participacdo mais
significativa foi a das Creches Municipais, com 43,2% do total dos questionarios que

regressaram.

Tabela 2 — Instituicoes conforme assinaram a Pesquisa DEI 003/2005

Sem Professor | Direcéo | Professor | Funcionarios Diregdo e |Supervisaq Professores | Total
assinatura|individual individual Supervisao
Sem
assinatura
Abreviagao Sa Pri/Sa Di Pri Fus Di/Su Su Prs
Creche 20 12 03 01 03 01 01 - 41
Municipal
NEI 23 - 03 - - 01 - - 27
Unidade 13 07 01 05 - - - 01 27
Conveniada
Total 56 19 07 06 03 02 01 01 95
Porcentagem|  59% 20% 7,4% 6,3% 3,2% 2,1% 1% 1% 100
%

Fonte: Pesquisa DEI 003/2005
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No desmembramento apresentado pela tabela 2, constatei que os NEI's
foram as instituicdes que tiveram a maior atitude de ficarem anénimos em relagéo as
suas respostas. Em contrapartida, as Creches Municipais foram as que mais
solicitaram que as professoras respondessem individualmente ao questionario.

Essa alternativa, utilizada pelas instituicbes, em que as professoras
responderam individualmente ao questionario me levou a considerar duas
possibilidades de motivagdo para essa escolha: 1) isso aconteceu, provavelmente,
por n&o haver um trabalho coletivo consistente na instituicdo, visto que as respostas
correspondiam a opinidao individual de cada uma das respondentes e ndo a um
possivel consenso que a instituicdo teria construido democraticamente; 2) houve
uma forma de respeito a opinido individual de cada professora, apesar de haver, em
algumas dessas instituicdbes, um Projeto Politico Pedagégico (PPP) discutido
coletivamente.

Foi possivel eu constatar, também, que mais da metade (59%) dos
questionarios que retornaram nao continham assinatura, ou seja, eram anénimos na
medida em que a(s) pessoa(s) que o respondeu(ram) ndo se identificou(aram), nem
nominalmente, nem citando a fungdo que exerciam no momento. A Unica
identificagédo referia-se ao nome da unidade educativa de onde se destinava, dado
preenchido no inicio da Pesquisa DEIl 003/2005. Mesmo sem assinatura, percebi
que as respostas foram dadas por algum membro da equipe pedagdgica. Cheguei a
essa conclusao inicial através de comparacoes realizadas entre estas e as que
foram assinadas pela direcdo ou diregdo e supervisdo e que demonstravam certa
preocupacao em expor a instituicdo como uma totalidade.

De qualquer forma, ficou a duvida se estes questionarios respondidos
anonimamente, foram mesmo preenchidos por uma Unica pessoa, sem consulta ao
coletivo de profissionais da instituicAo ou, ainda, se foram consideradas as
discussdes coletivas em torno das questdes propostas na Pesquisa DEI 003/2005.

As subcategorias Dire¢cdo, Direcdo e Supervisdo, Supervisdo,
Funcionarios, Professores seguiram a mesma conduta, de tentar explicar a
totalidade da instituig&o.

As subcategorias Professor individual/Sem assinatura e Professor
individual referiam-se, supostamente, que a equipe pedagdgica solicitou que cada
professora da instituicdo respondesse individualmente a Pesquisa 003/2005. No

primeiro caso ndo foram identificados e no segundo caso havia o nome da
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professora e, por vezes, até o grupo/turma em que trabalhava. As respostas desta
subcategoria, dependendo da pergunta, eram bem pessoais, divergindo da
subcategoria anterior no que tange a apresentagdo da instituicio como um todo,
mas seguindo o que se considerava como respostas socialmente aceitas.

Thiollent (1987) em seu trabalho de explicitacdo sobre a Falsa
Neutralidade das Enquetes Socioldgicas, trouxe dois autores que explicavam como
ocorria a interpretagdo das perguntas pelos individuos. Segundo estes autores,
“cada individuo, ao receber uma comunicacdo, pode entender e interpretar a
informacdo a luz de suas proprias e relevantes experiéncias do passado” (Cannell &
Kahn apud Thiollent, 1987, p.62).

Portanto, nesse caso em que as respostas se apresentavam como a
emissao da opinido individual de cada professora, deparei-me com uma dificuldade
a mais para uma analise que pressupunha as opinides coletivas, mas, por outro
lado, tal atitude trazia a superficie o que cada parte integrante do coletivo pensava
em sua individualidade. Foi necessario cruzar as diversas opinides, tanto individuais
como coletivas, num empenho de tentar interpretar as realidades expressas nas
respostas a pesquisa.

De forma geral, as respostas para a Pesquisa DEI 003/2005 parecia nao
querer deixar transparecer uma realidade que nao fosse linear e tranquila.
Corroborativo de tal indicio era o fato de que apenas 8,7% do total de unidades de
registro® analisadas, trazia & tona uma realidade que precisava ser melhorada,
apontando necessidades de ordem estrutural e pedagdgica.

Essa forma de responder a um questionario/entrevista induzida pelo setor
ao qual as instituicdes estavam subordinadas, foi tratada por Souza (1978) como um
viés*. Esse viés foi “chamado de ‘conjunto aquiescente de respostas’. [...] O
entrevistado tende a concordar com tudo que lhe € perguntado [...] por acreditar ser
este 0 comportamento socialmente desejavel durante uma entrevista” (p.99). No
caso da pesquisa aqui tratada, o que transparecia nas respostas, pelo menos para
mim, era que as mesmas expressavam um certo nivel de desejabilidade social,

como descrito por Férnandez Ballesteros (apud Moro, 2002, p.74):

% “Uma unidade de registro € o segmento determinado de contetido que se caracteriza colocando-o
numa dada categoria” (Vala, 1999, p.114). As unidades de registro sdo determinadas conforme o
interesse de cada investigagao, podendo ser uma palavra, uma frase, uma personagem, entre outros.
% 0 viés é entendido pelo autor como um “erro sistematico, o erro que nio se cancela e que afeta o
valor observado em uma Unica dire¢ao” (Souza, 1978, p.93).
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Um fenémeno [...] [que indica] uma forma especial de distor¢cdo da
resposta por ndo se intencional ou totalmente deliberada: a pessoa
modula suas respostas dependendo das circunstancias, para que de
certa forma, adequar-se as demandas da situacao social na qual se
encontra.

O que também pude perceber, em uma primeira aproximacao, foi que
algumas perguntas, talvez pela maneira como foram elaboradas, resultaram em
respostas que pareciam possuir certa falta de entendimento por parte dos
respondentes. Parece-me ter sido esse um dos motivos que acabou gerando
respostas evasivas ou sem sentido.

E sabido que a investigacdo social conduzida através de questionarios
acarreta uma série de problemas. Thiollent (1987) colocou que a questao remeteu-

se

[...] a distancia social ou cultural que existe entre o universo dos
pesquisadores que concebem o questionario e o universo dos
respondentes. Relativamente a cada um dos dois universos, a
relevancia e a significagdo de wuma pergunta ndo sao
necessariamente comparaveis (p.48).

3.4 — AMPLIANDO O ESFORCO DE ANALISE

Em continuidade ao esforco de ampliar a compreensdo das respostas
dadas pelas professoras as perguntas constantes da Pesquisa DEI 003/2005, recorri
a um outro procedimento, que se constituiu na construcao de quadros comparativos
que tomavam como base as perguntas por mim elencadas para a presente
investigacao. O quadro ficou assim organizado:

* do Moédulo 1 (Rotina), os subitens adaptacao/insercao e parque, pois nesses
eram explicitadas a intencionalidade desses momentos e a questdo n° 2

referente a organizacao dos materiais;

* do Mdédulo 2 (Planejamento e projetos educativos pedagogicos), as seguintes
questdes: n°. 1 sobre a relacdo dos planejamentos coletivos e individuais com o
PPP da unidade; n® 2 que abordava como a Unidade Educativa (U.E.) se
organizava para a elaboracdo e acompanhamento dos planejamentos individuais
e coletivos; n°. 4 que questionava como eram elaborados os planejamentos por

grupos de criancas.
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A elaboracdo dos quadros comparativos consistia no agrupamento, por
proximidade de assunto, das noventa e cinco respostas de cada questdo elencada.
Organizadas desta forma, cada pergunta parecia abarcar grupos diferenciados de
respostas. Os quadros foram preparados e compuseram o texto de qualificacdo da
presente dissertacdo, a partir do que, foi possivel a banca examinadora sugerir as
categorias®™ de analise que acabei utilizando aqui.

A opcao de escolher a técnica de Analise de Conteudo, para tentar
analisar as informagdes provenientes das respostas proferidas pelas professoras na
Pesquisa DEI 003/2005, foi em funcao de que as seis questdes selecionadas para
compor esta investigacdo se constituiam de perguntas abertas, fato que abria
possibilidade de que cada resposta fosse ampla ou restrita, e que o assunto fosse
abordado de diversas formas, dependendo do entendimento da(s) respondente(s)
sobre o determinado tema. Como explanou Vala (1999) “numa investigagdo por
questionario, a analise de conteudo é particularmente util na fase do pré-inquérito,
como & também necessaria na analise das questbes abertas do questionario”
(p.107).

A multiplicidade de respostas encontradas, inicialmente se mostrou como
um grande amontoado de falas, por vezes sem sentido, por outras, dando a
impressao de serem todas iguais como ecos que se repetiam a cada resposta lida.

Mas, pouco a pouco, no processo de organizagcdo das categorias que
foram sendo construidas, as falas comecaram a ter nexo. Bardin (1977) coloca que
“0 método das categorias, [€ uma] espécie de gavetas ou rubricas significativas que
permitem a classificagcdo dos elementos de significacdo constitutivas, da mensagem”
(p-37). E mais explicitamente, que “a técnica consiste em classificar os diferentes
elementos nas diversas gavetas segundo critérios susceptiveis de fazer surgir um
sentido capaz de introduzir uma certa ordem na confusao inicial” (idem,ibidem).

Além de organizar as respostas objetivando a analise, a principal
caracteristica a ser considerada na escolha da técnica de analise de conteudos foi a
possibilidade de realizar inferéncias. Como aponta Vala (1999), citando Bardin, “[...]

% «As categorias, sd0 rubricas ou classes, as quais retinem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da andlise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em
razao dos caracteres comuns destes elementos” (Bardin, 1977, p.117).
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a inferéncia® permite a passagem da descricdo & interpretagdo, enquanto atribuicdo
de sentido as caracteristicas do material que foram levantadas, enumeradas e
organizadas” (p.103).

Segundo Vala (1999), ao proceder inferéncias € preciso ter claro que

Trata-se da desmontagem de um discurso e da producao de um
novo discurso através de um processo de localizagdo-atribuicao de
tracos de significagao, resultado de uma relagdo dinamica entre as
condi¢des de producédo do discurso a analisar e as condi¢coes de
producao da analise (p.104).

E, utilizando a descricdo emitida por Franco (1994) na tentativa clarificar

este conceito

[...] dirlamos que ‘produzir inferéncias’, em analise de conteudo, tem
um significado bastante explicito e pressupde a comparagdo dos
dados, obtidos na leitura do discurso, com 0s pressupostos tedéricos
de diferentes concepg¢des de mundo e com a situacado concreta de
seus produtores ou receptores (Grifos do original) (p.170).

A analise de conteudo é uma técnica que objetiva a investigacao do
sentido ou dos significados de um texto.
Bardin (1977) conceituou a analise de conteudo como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producao/recepcgao (variaveis inferidas) destas mensagens (p.42).

O objeto a ser investigado na analise de conteudo € a palavra, seu
aspecto individual e atual da linguagem, ou seja, a pratica da lingua realizada por
emissores identificaveis, levando em consideragcao as significagdes (contetudo) das
mensagens. Para Bardin (1977) “a analise de conteudo procura conhecer aquilo que
esta por tras das palavras sobre as quais se debruca. [...] € uma busca de outras
realidades através das mensagens” (p.44).

As 95 respostas proferidas para cada pergunta elencada foram
organizadas inicialmente em duas categorias gerais, sugeridas durante o processo
de qualificacao desta investigacao: bases educativas e processos pedagogicos.

% A inferéncia é o procedimento intermediario entre a descricdo das caracteristicas de um texto
(primeira fase no tratamento de um texto) e a sua interpretacdo (etapa em que ocorre a construgao
das significacdes).
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Posteriormente foi necessario definir uma terceira categoria geral, denominada
outras respostas. Essas trés categorias elencadas se mostravam intimamente
ligadas, num processo de dependéncia mutua. A categorizagdo pretendida tinha
como objetivo proporcionar uma interpretagdo mais detalhada dos elementos que
constituiam a pratica pedagdgica.

Por bases educativas interpretei aquilo que se declarou como
fundamental para sustentar e realizar os planejamentos. Por processos
pedagodgicos, entendi as formas de organizacado das atividades na instituicao que
foram declaradas, inclusive as formas de organizar os planejamentos. Ja em outras
respostas, enquadrei aquelas respostas em que apareciam questdes diversas das
selecionadas para minha investigacao.

A partir do que as respostas analisadas iam sugerindo, fez-se necessario
um desmembramento nas trés categorias gerais iniciais. Esse procedimento foi
definido por Franco (1994) como “nao definido a priori [em que] [...] as categorias
vao sendo criadas, a medida que surgem nas respostas, para depois ser
interpretadas a luz das teorias explicativas” (p.176).

As subcategorias que surgiram da realizacdo do desmembramento das
categorias gerais iniciais tiveram como definicdo um tema®’, que deu origem a outras
subcategorias menores definidas pelas palavras® utilizadas.

Ao criar as subcategorias (gavetas) que serviriam de ‘depésito’ das
palavras encontradas a partir da fragmentacdo da comunicacdo® foi necessario
utilizar as regras basicas referentes ao processo de fragmentacao, que deveriam ter
as seguintes qualidades: homogénea, exaustiva, exclusivas, objetiva e adequada ou
pertinente'®.

Segundo Vala (1999)

[...] as categorias de andlise de conteddo devem ser sujeitas a um
teste de validade interna. Ou seja, o investigador deve procurar
assegurar-se da sua exaustividade e exclusividade. Pretende-se

% “O tema é uma assercdo sobre determinado assunto. Pode ser uma simples sentenca (sujeito e

g)redlcado um conjunto delas ou um paragrafo” (Franco, 1994, p.172).

“E a menor unidade de registro usada em analise de conteldo. Pode ser uma simples palavra, um
S|mbolo ou um termo” (Franco, 1994, p. 172).

% Conforme explicita Bardin (1977), a fragmentagdo da comunicagdo é o processo que “funciona por
operacdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos
analdgicos” (p.153) em que ‘“[...] 0 analista, no seu trabalho de poda, € considerado como aquele que
delimita as unidades de codificacao, ou as de registro” (p.36).

1% Bardin (1977, p.120) explana detalhadamente sobre as qualidades para a formacdo de boas
categorias.
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assim garantir, no primeiro caso, que todas as unidades de registro
possam ser colocadas numa das categorias; e no segundo caso, que
uma mesma unidade de registro s6 possa caber numa categoria

(p.113).

Segui esse procedimento tendo o cuidado de observar tanto a
exaustividade como a exclusividade de cada unidade de registro, das seis questdes
selecionadas da Pesquisa DEI 0003/2005 que compunham essa investigacao.

Vala (1999) lembrou que a andlise de conteddo nao sugeria
obrigatoriedade de quantificacdo, mas que atualmente esse procedimento também é
valido e que pode ter trés direcées. Para esta pesquisa utilizei a anélise de

ocorréncias que, como explanou o referido autor,

[...] visa determinar o interesse da fonte por diferentes objetos ou
conteudos. A hipétese implicita é a de que quanto maior for o
interesse do emissor por um dado objeto maior sera a freqtiéncia de
ocorréncia, no discurso, dos indicadores relativos a esse objeto
(Vala, 1999, p.118).

Observando verticalmente as categorias gerais BASES EDUCATIVAS,
PROCESSOS PEDAGOGICOS e OUTRAS RESPOSTAS montei a seguinte tabela

considerando o numero de ocorréncias em cada subcategoria:
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Quadro 1 — Categorias Gerais e Subcategorias

Categorias gerais Subcategorias Ocorréncias
Interesses/necessidades 89
Brincadeira 41
7)) Interacéo/integracédo/socializacéo 26
< Afetividade/seguranca/bem estar/confianca 22
> Concepgdes presentes no PPP 21
- Faixa etaria 20
< Respeito 18
O Garantir 0 acesso 15
= Finalidades outras 10
(] Necessidades da unidade/grupo 07
w Discusséo/conversa 07
(/p] Contexto e realidade 06
Ll Autonomia 04
0 Vivéncias do grupo 02
g Multiplas dimensdes e linguagens 02
Desenvolvimento dos aspectos infantis 01
Diversidade cultural 01
Diferencas e individualidade 01
Planejamento 103
Planejamento coletivo 72
Reunibes pedagogicas 62
Outros momentos para planejamento 58
2} Planejamento por grupo ou sala 47
O Planejamento individual 45
9 Horarios e regras 44
(O] Participacdo da familia 41
O Planejamento relacionado com PPP 38
(O] Organizacdo e acompanhamento pela e.p. 32
< Descricéo estrutura fisica 32
a Grupos de estudo 31
Avaliacéo 25
o Organizacéao geral 23
7)) Insercao gradativa/progressiva 19
o Organizacao da sala 18
g Observar as criancas/leitura de grupo 13
Ll PPP em construgéo 13
O Utilizag&o dos registros 11
(@) Sem planejamento 08
o Planejamento n&o relacionado ao PPP 08
o Das trés formas 07
Projetos Coletivos 06
Socializacdo de registro 05
Atuacéo da professora 05
Intencionalidade 01
® Pedidos/Reclamacdes/Problemas/Criticas 98
5 <HhD Outras respostas 65
o E '!.'-_J 8 f_t Sem Resposta 26

A observacgao vertical permitiu que eu tivesse uma visualizacao geral, ou
seja, todas as respostas que foram enquadradas em cada subcategoria. Desta
forma, as unidades de registro (palavras) que foram mais recorrentes na categoria
geral BASES EDUCATIVAS se referia aos ‘interesses/necessidades das criangas’,
perfazendo 89 ocorréncias do total de unidades de registro encontradas. Ainda
sobre esta categoria geral, as subcategorias menos mencionadas foram ‘vivéncias

do grupo’ e ‘multiplas dimensdes e linguagens’ com duas ocorréncias cada uma; e
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‘desenvolvimento dos aspectos infantis’; ‘intencionalidade’; ‘diversidade cultural’;
‘diferengas e individualidade’ com uma ocorréncia em cada subcategoria.

Ja na categoria geral PROCESSOS PEDAGOGICOS a unidade de
registro mais citada foi a referente ao ‘planejamento’ com 103 ocorréncias. As
subcategorias com menor alusao foram ‘Projetos Coletivos’ com seis ocorréncias e
‘Socializacao dos Registros’ e ‘Atuacao da professora’ com cinco ocorréncias.

A selecdo das subcategorias que foram consideradas para formar o corpo
de analise desta investigacdo se deu primeiramente em relacdo a quantidade de
ocorréncias encontradas no levantamento realizado baseado na Pesquisa DEI
003/2005, tanto as que tiveram maior numero como aquelas que foram pouco
mencionadas. Posteriormente, considerei outras subcategorias que estivessem
diretamente relacionadas as primeiras subcategorias selecionadas, com a intencao
de criar um corpo explicativo das praticas pedagogicas realizadas pelas professoras.
Para a escolha das subcategorias também levei em conta se a unidade de registro
selecionada teria visibilidade nos documentos oficiais que orientavam e/ou orientam
as praticas pedagdégicas efetivadas por esta Rede Publica Municipal de Educacao

Infantil.

3.5 — BASES EDUCATIVAS QUE FUNDAMENTAM O TRABALHO COM AS
CRIANCAS

A andlise que ora se inicia se referiu as unidades de registro que foram
utilizadas e que, para esta investigacao, avaliei como representantes do que seria
considerado pelos profissionais que responderam a Pesquisa DEI 003/2005 como
fundamental para que acontecesse a pratica pedagdgica com as criangas pequenas.
Com essas primeiras informacdes organizadas, o passo seguinte foi o cruzamento
dos dados obtidos pela Pesquisa DEI 003/2005, com os documentos oficiais que
subsidiavam e/ou subsidiam o trabalho pedagdégico, com os elementos recolhidos
durante a pesquisa de campo através dos questionarios e das entrevistas,

embasados pelas teorias que os explicitavam.
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3.5.1 — INTERESSES/NECESSIDADES

A primeira aproximagcao com o0s termos ‘interesses e necessidades da
crianga’, nesta pesquisa, ocorreu quando do estudo do documento Programa
Nacional de Educacao Pré-Escolar (Brasil, 1981) que possuia, como uma de suas
premissas, conforme ja apontei no capitulo anterior, “uma educacao que parte das
necessidades e interesses da crianca, estimulando sua atividade e o
desenvolvimento de sua criatividade na conquista de sua autonomia” (p.07).

A diferenca existente entre este excerto do documento do MEC e a
unidade de registro selecionada a partir da andlise das respostas retornadas a
Pesquisa DEI 003/2005 foi o uso dos termos ‘crianga’ no primeiro e ‘criangas’ no
segundo caso. Essa distincdo indicava uma alteracdo de entendimento, visto que
havia uma distancia temporal por volta de vinte e cinco anos da utilizagcao do termo
no singular e posteriormente no plural.

O termo ‘crianga’, utilizado no singular, significa uma compreensao de

crianga Unica e generalizada, de uma crianca ideal"

. Como foi apontado no
capitulo 2 da presente investigacao, a concepcao de crianga contida no documento
Programa Nacional de Educacao Pré-Escolar (Brasil, 1981) previa a continuidade no
suprimento as necessidades basicas das criangcas procedentes das camadas
populares, ou seja, havia um modelo de crianca'® a ser alcancado. J4 a utilizagdo
do termo ‘criancas’, presente nas respostas proferidas pelos profissionais em
resposta a Pesquisa DEI 003/2005, indicava que existia consideracdo com as
diferengas que cada menino e menina apresentava, respeitando as suas
particularidades e individualidades.

Analisando os documentos municipais editados pela SME, pude encontrar
no documento Traduzindo em Acgdes: das diretrizes a uma proposta curricular —
Educacao Infantil (Florianopolis, 1996) que seria uma das tarefas do educador,
planejar suas acdes, considerando, para isso “[...] aquilo que as criancas ja sabem,
seu nivel de desenvolvimento real, suas necessidades e interesses [...]” (p.20).

19 Essa compreensdo de crianca ideal é propria das concepcdes que partem do principio de que
existe uma natureza infantil. Como aponta Charlot (1986, p.109), “a imagem da crianca é [...] a
imagem elaborada por um adulto e por uma sociedade que se projetam na crianca, de uma crianga
que se procura idenltificar com o modelo criado por essa prqjegéo". ] i .

O modelo de crianca a ser alcangado se referia as criancas que possuiam um padrdo de vida
social e econdmico tido como desejavel.
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No artigo Principios Pedagdgicos para a Educacdo Infantil Municipal
(Rocha, 2000), do documento Subsidios para a Reorganizacdo Didatica, foi
preconizado a visdo dos meninos € meninas como sujeitos de direitos, sendo a
estes seres sociais, com direitos a saude, educacao, alimentacado, lazer, entre

outros. Essa percepc¢ao da crianca

Significa respeitéa-la em sua individualidade, conforme seus
interesses e necessidades de expressao, interacao, criacdo, como
um sujeito autbnomo que possui idéias e que tem uma histéria e que
pertence a um universo cultural, étnico, religioso e social proprios.
Significa ainda reconhecer a possibilidade da crianga de construcéao
de uma identidade de acordo com seu ponto de vista sobre a
realidade, independente do adulto, mas mediado por ele (grifo meu)
(ROCHA, 2000, p.31).

J& no documento municipal lancado posteriormente, Formacdo em
Servico (Florianépolis, 2004), a questdao das necessidades das criancas foi situada
em um dos quatro grandes eixos de trabalho propostos pelo DEI e que era
entendida como o atendimento das necessidades basicas da crianga, incluindo a
alimentacgao, higiene, sono, etc. e, que tradicionalmente era denominado de cuidado,

mas que

[...] aqui & compreendido como forma de ‘ajudar o outro a
desenvolver-se enquanto ser humano [...] significa valorizar e ajudar
a desenvolver capacidades’ (Palhares & Martinez apud Wiggers,
2004b, p.17).

A utilizacdo deste argumento ‘de acordo com o0s interesses e
necessidades das criangas’ como sendo um dos fundamentos da organizacao do
trabalho com criancas pequenas seria proveniente exclusivamente da influéncia
destes documentos?

Ao analisar os termos ‘interesses e necessidades das criangas’ da
subcategoria tive que proceder ao desmembramento dos mesmos para tentar
compreender em que bases teoricas tais termos estariam pautados e o que
possivelmente fez com que eles fossem lembrados oitenta € nove vezes nas
respostas proferidas pelas professoras a Pesquisa DEI 003/2005.

O termo necessidade foi abordado por Abbagnano (2007) como sendo

em geral, dependéncia do ser vivo em relacdo a outras coisas ou
seres, no que diz respeito a vida ou a quaisquer interesses. Nesse
sentido fala-se de necessidades materiais, necessidades fisicas,
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necessidades espirituais, [...] etc. Qualquer tipo ou forma possivel de
relagdo entre o homem e as coisas, ou entre 0 homem e outros
homens, pode ser considerado sob o aspecto da necessidade,
implicando que o ser humano depende dessas relagdes (p.822).

O autor continuou o esclarecimento, afirmando que

Na filosofia contemporéanea [...] a importancia da nog¢do de
necessidade para a interpretacdo da realidade humana é ressaltada
de um lado pelo naturalismo e de outro pelo existencialismo. Dewey,
por exemplo, [...] vé& a necessidade como ruptura do instavel
equilibrio orgénico e o inicio da busca que tende a restabelecé-lo. A
nogao de necessidade que emerge dessas consideragdes ndo é um
estado provisério de falta ou deficiéncia [...], mas de estado ou
condicdo de dependéncia que caracteriza de modo especifico o
homem e, em geral, o ser finito no mundo (grifo do autor) (idem,
823).

Em relagdo ao termo interesse, encontrei seu inicio na formulagao teérica
de Herbart'® (1776-1841) que estabeleceu, entre outros estudos, a doutrina do
interesse. Lourenco Filho (1978) colocou que para este filosofo, “[...] o interesse
existia no plano das idéias, levando cada uma delas a encontrar associagdo com
outras, e nessa associagao, certo equilibrio” (p.149). Como o interesse estava ligado
ao plano das idéias, esse era um elemento funcional ou dindmico que animava a
inteligéncia dos alunos, e tinha como objetivo ligar o plano intelectual com o plano da
vontade ou da acgado. Aguayo (1932) também fez referéncias sobre a teoria do
interesse, que “deve brotar espontaneamente das coisas ensinadas e ndo dos meios
externos empregados por quem ensina. Sé desse modo o interesse € permanente e
eficaz” (p.07).

Logo, o papel do professor seria o de fazer com que os alunos
convivessem constantemente com as idéias que ele julgava serem importantes para
a vida deles. Eby (1976) explicitou alguns principios da teoria elaborada por Herbart,
entre eles o que afirmava que “controlando, assim, a experiéncia da crianca, o
instrutor constr6i massas de idéias que, por sua vez, se desenvolvem pela
assimilacao de novos materiais” (p.412). Nesse sentido, o objetivo da educacao era
o0 de estabelecer os interesses e desejos apropriados para construir um controle

interior que trouxesse a crianga uma visdo da vida em todas as suas fases e,

198 Herbart, filésofo alemao, empenhou-se em instituir a pedagogia como uma ciéncia filoséfica, que
objetivava constituir o homem culto, utilizando os principios da psicologia e da ética. Para saber mais
sobre as formulagbes tedricas deste filésofo, consultar: Aguayo, 1932; Eby, 1976; Lourengo Filho,
1978; Cambi, 1999.
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consequentemente, “amadurecer seus julgamentos” (idem, ibidem). Desta forma,
havia entre os primeiros estudiosos que formularam as bases da psicologia da
infancia (final século XIX, inicio do século XX), uma preocupacdao em definir a
‘marcha dos interesses infantis’'*.

A nocéo de interesse foi ampliada pelos seguidores de Herbart, entre
eles, John Dewey'® (1859-1952). Lourenco Filho (1978) mencionou que esses
prosseguidores, propuseram uma mudanca do entendimento de interesse do plano

intelectual

[...] para o da observagéo das atividades naturais das criancas e de
sua capacidade em modifica-las pela aprendizagem. [...] o0 interesse
veio a significar sintoma de uma necessidade de crescimento ou da
acao, e da sua integracdo na experiéncia individual (grifo do autor)
(p.149).

Analisando a subcategoria interesses/necessidades, que obteve 89
ocorréncias, em resposta a Pesquisa DEI 003/2005, as questdes retornadas
pertencem a cinco das seis perguntas selecionadas para comporem esta
investigacdo. Consistem em respostas fornecidas por Creches Municipais (45
ocorréncias), Unidades Conveniadas (23 ocorréncias), NEI's com atendimento
integral (oito ocorréncias) e NEI's com atendimento parcial (13 ocorréncias),
totalizando setenta e seis ocorréncias provenientes de instituicbes com atendimento
integral. Em relagdo a autoria das respostas fornecidas as maiores ocorréncias se
referem as subcategorias Sem Assinatura (Sa) (53 ocorréncias) e Professor
Individual Sem Assinatura (Pri/Sa) (15 ocorréncias).

Serd que este fato isolado, em que a maioria das respostas foram
provenientes de instituicbes com atendimento integral, poderia ser considerado
como um dos alicerces das hipdteses iniciais, de que existiria uma prética
diferenciada entre instituicbes de atendimento integral e instituicbes com
atendimento parcial?

Sera que as instituicées de atendimento parcial, em que as criancas ficam

um tempo menor do que as criancas que frequientam instituicbes de atendimento

1% A ‘marcha dos interesses infantis’ estava assim organizada: “interesses perceptivos, no primeiro
ano de vida; interesses gldssicos, ou de linguagem, nos dois anos seguintes; interesses gerais, ou da
idade perguntadora, no periodo de trés a sete anos [...]" (Lourenco Filho, 1978, p.150).

1% Dewey, fildsofo norte americano. Sua producdo tedrica chegou ao Brasil trazendo os ideais
escolanovistas ao final da década de 1920. Maiores informagdes sobre Dewey, seus pensamentos,
trabalhos e influéncias, consultar: Eby, 1976; Lourenco Filho, 1978; Cambi, 1999; Cunha, 2002;
Pinazza, 2007.
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parcial, teriam sua pratica pedagdgica mais voltada para uma possivel preparacao
das criangas para o ensino fundamental e, conseqientemente, seu planejamento
seria elaborado a partir daquilo que as professoras julgassem que as criangas
precisariam aprender como pré-requisito a alfabetizacdo ou aos conteudos tidos
como ‘escolares’? Ou serd que essas instituicbes estariam construindo um
movimento que considerasse as criangcas como ponto de partida da pratica

pedagégica, na perspectiva de ‘criangas ricas’'%

e em funcédo disso utilizaram com
menor freqiiéncia os argumentos pautados no interesse e nas necessidades das
criangcas? Em contrapartida, sera que as instituicbes de atendimento integral
também estariam tentando construir uma préatica que tivesse a crianga como ponto
de partida, mas ainda com um ponto de vista da psicologia do desenvolvimento'” e
dos ideais escolanovistas?

Ainda em relacdo aos questionarios aplicados, as respostas proferidas e
registradas a seguir, ilustraram o que foi observado na tabulacdo dos dados, em que
doze (75%) delas apresentaram como argumentacdo, para a construcdo do

planejamento, levar em conta as necessidades e/ou o0s interesses das criangas.

PI%® 03: Apés conhecer o grupo e seus interesses, elaboro um projeto
contemplando tais nrecessidades, com propostas e metas para serem
desenvolvidas ao longo do ano. Durante o ano, revemos o projeto, e mediante
necessidade incluimos novos assuntos e atividades, pois as criangas mudam,
assim adquirem novos conhecimentos. (6rifo meu)

P 15: Sempre trabalhei com o /nteresse das criangas, ele sempre direcionava
o projeto. [...]. (6rifo meu)

Ja em relacdo as entrevistas proferidas, em apenas um momento houve

alusado a essa questao:

P.EP E: [..] vocé vé& que naquele dia estd acontecendo alguma coisa que
ndo tem nada a ver com aquele projeto e tem esse respeito com o que as

106 ‘Crianga rica’ € um conceito elaborado por alguns teéricos italianos, no qual eles entendem que a
“crianga [é] co-construtora, cidada, agente, membro do grupo[...]” (Moss, 2002, p.242) e que “nés
escolhemos a crianga que tem necessidades mas que também tem direitos, uma crianga que é forte,
rica em recursos e competente, desde o momento do seu nascimento... Deixamos de ver a crianga
como sujeito e passamos a vé-la como o sujeito dos direitos” (Rinaldi apud idem, ibidem).
107 «p psicologia do desenvolvimento habituou-se a pensar a crianga na perspectiva de um organismo
em formacgé@o, que se desenvolve por etapas, segundo uma dada cronologia, e que, além disso,
fragmenta a crianga em é&reas ou setores de desenvolvimento (cognitivo, afetivo, social, motor,
linglistico...) de acordo com a énfase dada a essas areas por cada teoria especifica” (Souza, 2003,
Bik).

P = professora
199 p E.P. = profissional da equipe pedagdgica.
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criangas estdo trazendo, pelo proprio envolvimento das criangas em
determinados projetos, e que foi realmente percebido o /nteresse deles por
aquilo [...]. (6rifo meu)
Snyders (1984) colaborou com esta questdo em especial quando expds
suas criticas aos principios da pedagogia nao-diretiva. “A pedagogia nao-diretiva
tem confianca no desejo da crianga” (p.17).

Para esta pedagogia, o problema é que a crianga se confie aos seus
proprios desejos, que possa confiar neles, que possa exprimir-se,
que possa gostar de si propria. O que significa que o adulto renuncia
a guiar, o adulto renuncia a prescrever, o adulto renuncia,
principalmente, a julgar; o adulto tem por fung&o criar o clima no qual
0 desejo possa expandir-se, e Neill esta persuadido de que é assim
que a crianga conseguira simultaneamente ser mais feliz e progredir
(idem, p.18).

Constatei, através das colocacoes tedricas, que interesse e necessidades
eram termos intimamente ligados no ideario escolanovista. Outros questionamentos
foram surgindo a medida que estas analises foram sendo construidas, entre eles:
Serd que a utilizacdo destes argumentos seria proveniente da (nossa) formacao
inicial das professoras? Sera que eles (os argumentos) estariam forjados no (N0sso)
discurso, e seriam utilizados de forma corriqueira, sem que (nés) as professoras se
dessem conta do que realmente essas palavras significavam? E retomando uma das
perguntas iniciais desta investigacdo, agora ja ampliada pelo que fui construindo,
sera possivel (para nés) as professoras reconhecerem as necessidades e interesses
de cada um dos meninos e meninas que compde um grupo de educacao infantil,
para entao propor o trabalho pedagégico?

Considerando a andlise dos questionarios pertencentes a pesquisa de
campo, na questao referente a descricdo de ‘um dia de trabalho na instituicdo’, ndo
consegui perceber praticas pedagdgicas diferenciadas nas instituicbes que atendiam
em periodo parcial ou integral, pois o relatado pelas professoras demonstrou que
tanto nas Creches como nos NEI's, nos periodos em que as criangas estariam nas
instituicbes, ocorriam tanto momentos de brincadeira como momentos em que
existiriam ‘atividades dirigidas’.

Assim como Batista (1998) apontou os ‘horarios pré-fixados pela
instituicao’, também pude perceber essa mesma organizacado, quando da analise da

questao que solicitava as professoras que descrevem um dia da rotina de seu grupo.
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Os horarios pré-fixados sao: Entrada na creche: 7:00 as 8:00 h ;
entrada na sala: 8:00h; parque 10:00 h; higiene 10:45h; almoco
11:00h; descanso 12:00 as 13:30h; lanche 13:30h; parque 15:00h;
higiene 15:45h; janta 16:00h; saida da sala 17:00h; espera pelos pais
17:00 as 19:00h (p.63).

A descricao da rotina realizada pelas 16 professoras participantes da
pesquisa de campo deu a impressao de que estariam relatando a rotina de uma
Unica instituicdo, pois seus elementos constitutivos repetiam-se parecendo seguir
uma sequenciagao pré-estabelecida, como a que foi exposta anteriormente.

Como explicou uma professora

P 07: Todos os hordrios sdo flexiveis, sé o almogo, lanches e janta que ndo.

A especificagdo de que ‘todos os horarios sao flexiveis’ deu a entender
que se referiam aos outros momentos que faziam parte do cotidiano da instituicao
como, por exemplo, roda, parque, higiene, atividades. Porém, o que pude constatar
da leitura e andlise de todos os questionarios foi que esses momentos nao
apresentavam flexibilidade, visto que foram citados nos mesmos horarios.

A proposi¢ao de uma rotina estruturada da forma como foi descrita nos
questionarios, foi apresentada no documento Traduzindo em A¢bes: das diretrizes a
uma proposta curricular — Educacdo Infantil (Floriandpolis, 1996) e explicitada no
Capitulo 2 desta investigacao.

Essa constatagédo veio ao encontro de uma das hipéteses iniciais de que,

possivelmente, seria a rotina que uniria as instituicées, tornando-as uma rede.

3.5.2 - BRINCADEIRA

A brincadeira foi a segunda subcategoria mais mencionada a categoria
geral Bases Educativas elaborada para melhor compreensdo da Pesquisa DEI
003/2005 que obteve 41 ocorréncias em resposta a quatro das seis perguntas
selecionadas. As respostas retornaram de Creches Municipais (19 ocorréncias),
Unidades Conveniadas (11 ocorréncias) e NEI's (11 ocorréncias). A tendéncia em
responder anonimamente também pbde ser percebida nesta subcategoria: 23
ocorréncias na subcategoria Sem Assinatura (Sa), 10 ocorréncias na subcategoria
Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa), cinco ocorréncias na subcategoria
Direcao (Di), trés ocorréncias na subcategoria Funcionarios (Fus).
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A brincadeira foi encontrada pela primeira vez no documento municipal
Programa de Educacao Pré-escolar (Floriandpolis, 1988) contendo duas finalidades:
momentos de brincadeiras livres € como argumento para iniciar uma atividade
dirigida.

As brincadeiras livres privilegiariam o Aspecto Social do programa, mais
precisamente o objetivo especifico referente a interagir com os colegas. A
implicacdo pedagdgica era que a professora observasse os momentos em que as
criancas estivessem brincando livremente para poder identificar: “...] criancas que
nao participam das brincadeiras; as que preferem brincadeiras mais agressivas; as
que brincam sozinhas, ou com um ou dois colegas; as que brincam em grupos
maiores ou as que nao brincam” (Florianépolis, 1988, p.23). A partir desta
identificacdo, o documento sugeria que se fizessem intervencdes, sendo que 0s
exemplos apresentados se referiam as possibilidades de conversas com as criangas
tidas como ‘timidas’. Indicava também que a professora participasse das
brincadeiras livres das criancgas, encorajando a participacao de todas.

A outra finalidade da brincadeira que pude identificar neste documento, foi
como pretexto para inicio da atividade dirigida, principalmente se esta estivesse
relacionada ao Aspecto Cognitivo. Sendo assim, “numa situacao de brincadeira no
horario da rodinha, o professor apresenta uma seqiéncia de figuras geométricas
[...]” (Florian6polis, 1988, p.26) e a partir dela desenvolveria a atividade objetivando
organizar e reorganizar a sequéncia sugerida, conforme o exemplo escolhido para
este excerto.

Ja o documento do MEC Professor da Pré-Escola — Menino quem foi teu
Mestre? (Brasil, 1991a, p.83-121) apresentava dois capitulos destinados a explicar
questbes relacionadas a brincadeira. O primeiro, intitulado Brincar, citava
teorizagdes de J. Piaget, A. N. Leontiev, B. Bettelheime M. Kelin, e outro capitulo
que tratava dos Jogos e Brincadeiras na Pré-escola. Este documento trazia o
entendimento de que “o brinquedo é a atividade principal da crianca em idade pré-
escolar” (Brasil, 1991a, p.92). Detalhava a progressdao da brincadeira de faz-de-
conta (jogo simbdlico) para o jogo com regras, conforme a crianca fosse se
desenvolvendo. A indicacdo pedagégica também era de observacdo das
brincadeiras em momentos livres e de atividades propostas a partir de uma situacéo
de brincadeira.
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Conforme a analise de Wiggers (2000), ja apresentado no Capitulo 2 da
presente investigagcdo, o documento municipal Traduzindo em Ac¢bes: das diretrizes
a uma proposta curricular — Educacéo Infantil (Floriandpolis, 1996), prop6s que a
brincadeira das criangas se tornasse o elemento central na pratica pedagogica das
professoras. A relevancia da brincadeira pbde ser constatada através de dois
objetivos especificos presentes no referido documento:

Propiciar a presenca da brincadeira como atividade sécio-afetiva-
cultural de experimentacado e possibilidade educativa, em todas as
Creches e NElIs; [...] Organizar um ambiente saudavel, que possibilite
a criatividade, a brincadeira, a investigacdo cientifica, a
racionalidade, a imaginacao e a expressao [...] (Grifos meus) (p.18).

O documento também sugeria que fosse garantido um espaco (fisico e
em tempo) para que a brincadeira se desenvolvesse, pois essa atitude [...] revela
uma possibilidade de educacédo da crianca numa perspectiva criativa, autbnoma e
que respeita a sua forma de pensar e aprender” (idem, p.25). Além disso, indicava
que através da brincadeira seria possivel “fazer um diagnéstico e uma avaliacao
daquilo que podera se transformar em contetudo e projeto de trabalho, prevendo
situacdes de ensino e aprendizagem” (idem, p.38).

Nos documentos Sintese da Qualificagdo da Educagdo Infantil
(Florianopolis, 2000a) e Formacdo em Servico (Floriandpolis, 2004), constava, em
cada um desses documentos, um artigo que evidenciava a importancia dos estudos
sobre jogos, brinquedos e brincadeiras. A perspectiva dos dois artigos era a
mudanca de designacao que o brincar foi recebendo no transcorrer do avanco dos
estudos sobre o assunto, conforme colocou Fantin (2000b): “se o brincar era
considerado uma acéo livre e espontanea tipica da crianca, hoje é entendido como
atividade social da infancia” (p.53). Como explicou Elkonin (apud Wiggers, 2004a)
“com o passar do tempo, a palavra ‘jogo’ comecgou a significar, em varias linguas, um
grupo de numerosas agdes humanas que nao requerem trabalho arduo e
proporcionam alegria e satisfacao” (p.56).

Considerando os estudos de levantamento bibliografico, Froebel (1782-

1852)'"° foi pioneiro em utilizar brinquedos como fonte de ensino as criancas.

"9 Filosofo e educador alemao, seguidor das idéias de Rousseau e de Pestalozzi pressupds a crianca
como um ser criativo e propbs a sua educagao pela “auto-atividade e pelo jogo, seguindo a lei
fundamental do desenvolvimento humano: a lei das conexdes internas” (Kishimoto & Pinazza, 2007,
p.35). Fundou o primeiro Kindergarten (Jardim de Infancia) na Alemanha, em Blakenburg, entre os
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Considerando o trabalho realizado pelas autoras Kishimoto & Pinazza (2007),
Froebel possuia um pensamento de vanguarda relacionado a esse aspecto, pois
para esse filosofo a concepcado de brincar ocupava um espaco essencial no
desenvolvimento infantil, “brincar € a mais alta fase do desenvolvimento infantil — do
desenvolvimento humano neste periodo. E a representacdo auto-ativa do interno —
representacao [...] da interna necessidade e impulso” (Froebel apud Kishimoto &
Pinazza, 2007, p.48) que, conforme argumentavam as autoras, se aproximava da
teoria elaborada posteriormente por Vygotsky.

A brincadeira'"’

, como argumentava Leontiev (apud Brasil, 1991a, p.92) é
a atividade principal da crianca. Atividade principal, pois € através dela que “ocorrem
as mais importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transicao da
crianga para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento”.

Confirmando este argumento, Wasjkop (1995) alegou que

A brincadeira [...] é [...] a forma pela qual [...] [a crian¢a] comega a
aprender. [..] a brincadeira € uma situagdo privilegiada de
aprendizagem onde o desenvolvimento pode alcangar niveis mais
complexos, exatamente pela interagdo entre os pares em uma
situacédo imaginaria e pela negociacao de regras de convivéncia e de
conteudos teméaticos (p.34).

A brincadeira infantil foi definida por Waskop (1995) como “um fato social,
espaco privilegiado de interagdo infantil e constituicdo do sujeito-crianga como
sujeito humano, produto e produtor da histéria e da cultura” (p.28). Assim, a
brincadeira nao seria natural e inerente aos meninos e meninas, eles aprenderiam a
brincar, brincando. Muito mais do que isso, a brincadeira seria a forma privilegiada
pela qual as criangcas se apropriariam do mundo, estabeleceriam relagdes de
interacdo com o conhecimento, com seus pares e com os adultos. Fantin (2000a), a
partir de seus estudos sobre os diversos enfoques sobre o jogo, estabeleceu a
seguinte definicdo sobre o tema, mas que poderia ser generalizada para a

brincadeira:

[...] no jogo — a partir de uma livre escolha — existe uma situagao
imagindria e uma trama em que a crianga assume ou representa

anos de 1837 e 1840, (este dado depende da fonte consultada, pois h4 uma imprecisdo quanto ao
ano de fundacao). Cambi, 1999; Eby, 1976; Kishimoto & Pinazza, 2007.

"' Para aprofundar o assunto consultar: Vygotsky (1989); Elkonin (1998); Brougére (1997, 1998,
2004); Huizinga (1980, 1999); Kishimoto (1996, 1998, 1999); Wajakop (1995), Fantin (2000).
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papéis, utilizando-se de objetos substitutos que representam as
interagbes presentes na sociedade orientadas por determinadas
regras que sao combinadas pelas proprias criangas que possuem o
controle do jogo (p.53).

A autora ainda argumentou que, tomando por base a sintese formulada
anteriormente, seria possivel distinguir quando o jogo (brincadeira) seria um jogo
(brincadeira) ou se seria uma atividade como ensino ou trabalho.

Através da analise do que estava sugerido nos documentos para a
utilizacdo das brincadeiras pude perceber que as mudancgas tedricas estavam
refletidas nas propostas indicadas a pratica pedagdgica municipal.

Nos questionarios elaborados para a pesquisa de campo, havia quatro
perguntas sobre as brincadeiras assim organizadas: Em que medida as brincadeiras
propostas pelas criangas se inserem em seu planejamento?; Que objetivos vocé
propbéem-se a atingir com a atividade de brincadeiras?; Em que momentos da
organizacao cotidiana a brincadeira acontece e qual o tempo médio diario que ela
ocupa?; As brincadeiras ocorrem em momentos planejados para tal ou acontecem
de forma livre?.

Sobre os objetivos que seriam atingidos através da brincadeira que as
professoras apontaram, pude listar: interagcdo; cooperagcdo; estimulacao;
desenvolvimento da linguagem oral e corporal; desenvolvimento motor;
desenvolvimento da coordenacdo fina e ampla; desenvolvimento da atencéo
(percepcéao e concentragao); desenvolver nocoes de espaco e tempo; discriminacao
visual; pensamento légico; trabalhar o ludico; representacdo de papéis; expressao;
criacao; apropriacdo de regras; aquisicao e ampliacdo de conhecimentos; estimular
a amizade, o respeito, 0 carinho e a compreensao; garantir a vivéncia da infancia;
construgcdo da identidade; lazer; brincar; afetividade; organizacdo; negociacéao;
imaginacao; fantasia; prazer; alegria; auto-estima; autonomia; aprender a dividir os
materiais e brinquedos; companheirismo.

A partir desta lista de objetivos elencados pelas professoras respondentes
do questionario, pude inferir que existiam acées que poderiam estar voltadas para o

112

que se sugere como brincadeira livre' '“ (interacdo, cooperacao, ludicidade, viver a

infancia), ou seja, objetivos que compreenderiam 0s meninos e meninas como um

"2 Sobre como as criangas se organizam para brincar, tentando transpor o que lhes é imposto
consultar a dissertagdo de Elaine de Paula (2007): “Deu, ja brincamos demais” As vozes das
criancas diante da Iégica dos adultos na creche: transgressao ou disciplina?
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todo indissociavel, que se entregariam por inteiro nesta atividade, momento de ser
eles mesmos, de fazerem o que desejassem. Prado (1998) apontou que a
brincadeira livre expressaria a necessidade das criancas ficarem um tempo sé, entre
elas mesmas, de terem o direito de ficar sozinhas para realizar suas descobertas.

Outras acbes pareciam mais voltadas para o que se objetivaria com uma
brincadeira dirigida e/ou planejada, com objetivos bem definidos, principalmente
voltados para o desenvolvimento de algum aspecto (desenvolvimento da linguagem
oral e corporal; desenvolvimento motor; desenvolvimento da coordenagédo fina e
ampla, por exemplo). Hoffmann (2007) argumentou que “atrelados a visao
comportamentalista, objetivos enunciados pelos professores referem-se a
capacidades a serem atingidas pelas criangas nos dominios afetivo, cognitivo e
psicomotor [...]" (p.30). A autora explicitou que esta tendéncia advinha de “antigos
manuais de psicologia, ou [...] [a] um perfil de criangca considerada ‘normal’ em
desenvolvimento motor e da linguagem” (idem, p.31).

Essa tendéncia de indicar a existéncia de brincadeiras livres e
brincadeiras dirigidas e/ou planejadas foi apontada nas respostas dos questionarios,
visto que as professoras identificaram que as brincadeiras poderiam ser divididas
nestes dois grupos. Essa constatacao vinha ao encontro das respostas proferidas a
Pesquisa DEI 003/2005, em que também existia mencao a essa diferenciacéo.

Essa distingdo (brincadeiras livres e brincadeiras dirigidas e/ou
planejadas) foi demonstrada em resposta a pergunta As brincadeiras ocorrem em
momentos planejados para tal ou acontecem de forma livre? que compde o
questionario. A totalidade das professoras que participaram da pesquisa de campo

relatou que essas duas formas de brincadeira ocorriam cotidianamente:

P 08: [..] algumas vezes sdo planejadas pelas educadoras, outras vezes
surgem [...] as criangas organizam com suas proprias regras [...]

P 06: Planejamos muitos momentos e outros ficam livres.

P 13: Brincadeiras de momentos planejados ocorrem na Educagdo Fisica. Em
momentos de parque e sala acontecem de forma livre.

Em relacdo as brincadeiras livres, as professoras relataram que tanto

poderiam acontecer no parque''®, como em alguns momentos na sala. Confirmando

"% Sobre o tempo e espago da infancia nos momentos de parque na Educagéo Infantil ver a
dissertacdo de Zenilda Ferreira Francisco (2005): “ZE, ta pertinho de ir pro parque?” O tempo e o
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este relato, houve 12 ocorréncias relacionadas a brincadeira livre e duas ocorréncias
a brincadeira espontanea, todas em resposta a pergunta referente ao parque, no
retorno a Pesquisa DEIl 003/2005. Fato que também foi corroborado pela
investigacao de Francisco (2005) em que a pesquisadora constatou que
[...] 0 espaco do parque [...] [é 0] lugar instituido nas instituicoes para
a brincadeira “livre”, mas também, uma oportunidade para a crianga
se movimentar amplamente, fazer escolhas, determinar seus

proprios tempos, no qual a professora interfere pouco, deixando
apenas seus olhos sobre elas [...] (p.20).

Mas o momento do parque também foi mencionado como um periodo que
necessitaria ser planejado. Assim, nas respostas proferidas a Pesquisa DEI
003/2005 pude encontrar 33 ocorréncias que se referiam a algum tipo de
planejamento para o parque como, por exemplo, atividades coletivas planejadas
para este horario, oficinas diversas, organizacao dos espacos do parque, propostas
de brincadeiras sugeridas tanto pelas professoras de sala como pelas professoras
de educacao fisica.

Os momentos em que as brincadeiras livres ocorreriam em sala, conforme
as respostas dadas ao questionario, aconteceriam na hora da chegada''* das

criangas na instituicdo, na hora da saida'"®

ou enquanto as criangas esperavam pelo
lanche da tarde, que ocorre por volta das 13h e 30 min, apds o intervalo de
sono/descanso''® das criancas.

Batista (1998) apontou essa mesma organizacdo de horarios em que
ocorriam as brincadeiras livres em sua dissertacdo e conclui que “esta atitude
parece estar associada a idéia de que a hora da atividade livre é proposta muito
mais para manter as criancas ocupadas até a hora do lanche, como estratégia para

passar o tempo” (p.56).

espaco do parque em uma instituicdo de educacdo infantil e a dissertacdo de Katia Adir Agostinho
$2003): O espaco da Creche: que lugar é este?.

'* A hora da chegada das criangas na instituicdo é um periodo que inicia as 7h (horéario de inicio do
funcionamento das instituicdes municipais) e, como apontam as descricbes sobre a rotina em
resposta ao questionario, esse periodo se estende até por volta as 8h e 30 min. No caso vespertino, a
hora da chegada é o periodo entre 13h e 13h e 30 min.

"% A hora da saida é um periodo que se estende, no periodo vespertino, das 17h, momento em que a
professora termina sua jornada de trabalho, até as 19h, horario limite de funcionamento das
instituicdes municipais. Neste periodo as criangas ficam sob responsabilidade das auxiliares de sala
até a chegada das familias. No periodo matutino esse periodo é das 12h as 13h.

"o periodo de sono/descanso das criangas, também conforme as descri¢des sobre a rotina em
resposta ao questionario, se inicia por volta das 11h 30 min e se estende até por volta das 14h,
referindo-se as criancas que freqlientam a instituicao em periodo integral.
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A partir de suas observacées da pesquisa de campo, Prado (1998)
concluiu que mesmo as brincadeiras livres que ocorriam na instituicao,
principalmente aquelas que se limitavam ao espago da sala, de certa forma estavam
planejadas, visto que as professoras organizavam o0s espacos e brinquedos que

seriam utilizados.

[...] uma concepcao do brincar revelou-se como atividade em que as
criangcas desenvolviam percepcgdes, habilidades fisicas, motoras, de
raciocinio e aquisicdo de conteudos, através da intervengéao
pedagdgica das professoras e monitoras que quando nao dirigiam as
brincadeiras, definindo formas, regras e objetivos, promoviam,
estruturavam e organizavam 0s espagos para sua promogao entre as
criangas, que brincavam livremente, escolhiam jogos e definiam
regras, brincando simplesmente pelo prazer de o fazer, com um fim
em si mesma, porém, num tempo e num espaco definidos pelas
profissionais (Grifo meu) (idem, 84).

Contemplando as respostas proferidas tanto a Pesquisa DEI 003/2005
como ao questionario da pesquisa de campo desta investigacao, e pude inferir que
0s momentos em que a brincadeira livre ocorria, ficariam em torno de cinco horas,
considerando que a jornada de estada das criangas nas Creches Municipais é de 12
horas. Desta forma, o restante das sete horas em que os meninos e meninas
permaneceriam nessas instituicdes, seria preenchido por atividades dirigidas'",
entre elas as brincadeiras propostas pelas professoras, e outros momentos da
rotina''®. Ainda considerando o tempo de permanéncia das criancas nas instituicdes,
foi possivel afirmar que para cada seis horas de estada nas Creches Municipais ou
nos NEI’s, apenas uma hora era destinada as brincadeiras ao ar livre ou no
parque''®. Esse fato foi corroborado tanto pelas investigagdes desenvolvidas na
Rede Publica Municipal de Educacdo Infantil de Florianépolis (Fantin, 1996;
Delgado, 1997; Batista, 1998; Oliveira, 2001 e Francisco, 2005), como pelo relatério
da pesquisa Creches e pré-escolas: diagndstico das instituicbes educativas de 0 a 6
anos em Floriandpolis (Rocha & Silva Filho, 1997) que distinguiu que “o tempo de
atividade em espaco externo ou outros espacos fora da ‘sala de aula’ ocupa sempre
a menor parte do tempo total, seja nas instituicbes de periodo parcial como nas de
periodo integral” (p.146).

"7 Sobre atividade dirigida consultar a dissertacao de llona Patricia Freire Rech (2004): A “Hora da
Atividade” na Educagéo Infantil: um estudo a partir de um centro de Educagéo Infantil Publico
Municipal.

8 Os outros momentos da rotina seriam os de alimentagéao, higiene, sono/descanso.

119 Essa afirmagéo néo esta considerando os momentos de educagéo fisica e os de passeio.
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As professoras apontaram respostas diversas a questdo “em que
momentos da organizagcao cotidiana a brincadeira acontece e qual o tempo médio
diario que ela ocupa?”. A diferenciacao de respostas parece ter ocorrido em funcao
da idade do grupo de criangcas com o qual a professora atuava. Elegi trés exemplos

que coadunavam outras respostas:

P 12: Em sala e no parque. Considerando meio periodo e o hordrio das 7h,
onde as criangas comegam a chegar, 2h e 30 min até o final do turno (Grifo
meu).

P 06: Ela acontece o tempo todo, livre, planejada ou mediada pelas
professoras. Inclusive, ds vezes, nos hordrios das refeigdes. Até antes de
pegar no sono uns aproveitam para brincar. E dificil estipular esse brincar
em horas, vai depender de cada crianga. [...]

P 01: A brincadeira, o lidico estd embutido em todo momento na creche,
pois as criangas estdo sempre brincando, no entanto as brincadeira
‘planejadas’ acontecem todos os dias, um pouco no matutino +/- 30 min, e um

pouco no vespertino.
Em relagcdo a hipétese inicial de que as professoras privilegiariam as
brincadeiras livres com objetivo de observarem os interesses das criancas para
entdo propor os planejamentos/projetos, sete professoras confirmaram, de certa

forma, esta hipotese:

P 11: A partir do momento que observo as criangas brincando, ou quando
estou brincando com elas, procuro perceber o que estdo 'pedindo’ [...]

P 10: Procuro inserir as brincadeiras proposta pelas criangas no
desenvolvimento do projeto.
A correspondéncia que as professoras apontaram de observar as
brincadeiras das criangcas para propor o planejamento foi analisada com mais
profundidade no item 3.6.1 — Planejamento.

As professoras que atuavam com os bebés'®

e as criangas
pequenininhas relataram que eles brincavam o tempo todo, mas percebi certa

diferenca na concepc¢ao de crianca:

120 Em relacdo aos bebés e as criangas pequenininhas, consultar a dissertacdo de Patricia Prado
(1998): Educagdo e Cultura Infantii em Creche: um estudo sobre as brincadeiras de criangas
pequenininhas em um CEMEI de Campinas/SP; dissertacao de Angela M2 Scalabrin Coutinho (2002):
As Criangas No Interior da Creche: a educagcdo e o cuidado nos momentos de sono, higiene e
alimentaggo; dissertacdo de Fernanda Carolina Dias Tristdo (2004): Ser Professora de bebés: um
estudo de caso em uma creche conveniada; tese de Daniela de Oliveira Guimaraes (2008) Relagdes
entre criangas e adultos no bergdrio de uma creche publica na Cidade do Rio de Janeiro: técnicas
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P 03: [...] a brincadeira acontece em todos os momentos, sdo bebés, estdo nha
fase da descoberta, brincam com a comida. Enquanto dois estdo comendo, os
outros ficam brincando [...]

P 11: [...] se observarmos bem, as criangas brincam o tempo todo.

P 09: Todas as brincadeiras sdo levadas a sério no nosso planejamento.
Neste grupo, as criangas ndo trazem propostas, apenas brincam. Sdo
criangas em fase de desenvolvimento oral.

P 15: Mais de formas planejadas. Por serem pequenos sempre temos que
direcionar as brincadeiras.

Pelo relato dessas professoras, 0 que dava a impressao era que, existiam
as que acreditavam no potencial das criangas, mesmo que pequenininhas, e
também as que entendiam que por serem pequenos, os bebés ndo conseguem
realizar ou propor. Essas concepc¢des diferenciadas convivem lado a lado nas
instituicbes e na Rede como um todo.

Dahlberg & Moss & Pence (2003) expuseram que existiam duas
concepgoes de crianga: uma em que a criangca pequena seria vista como fraca,
passiva, incapaz, subdesenvolvida, dependente, isolada, enfim uma crianca

121 pois s6 se tornaria uma pessoa independente quando fosse adulta; a

‘pobre
outra concepcado que entenderia a crianca pequena como um sujeito Unico,
complexo e individual que seria co-construtora, desde sempre, do conhecimento, da
cultura, da sua propria identidade. Tal compreenséo “produz uma crian¢ca que nas
palavras de Malaguzzi, ‘é rica em potencial, forte, poderosa, competente’™ (p.71).

Para que o entendimento do conceito de ‘crianca rica’ fosse amplamente
divulgado e utilizado pelas professoras como um todo, seria indispensavel que a
percepcao de infancia e de crianga se modificasse para uma compreensao de que a
infancia seria uma construcao social e histérica, determinada pelas relagdes sociais
ocorridas em um tempo, pertencentes a um local e a uma cultural, o que faria com
que existissem infancias'?? e nao uma infancia Gnica e universal.

No artigo A Educacdo das Criangas Menores de 3 Anos em Creches:

saberes construidos entre a pesquisa e a pratica profissional (Strenzel, 2004) que

corporais, responsividade, cuidado; dissertacdo de Rosinete V. Schmitt (2008) “Mas eu n&o falo a
lingua deles!”: as relagbes sociais de bebés num contexto de educacéo infantil.

'21"Os autores argumentam que ‘pobre’ neste contexto ndo se refere a crianca economicamente
desprivilegiada.

122 A utilizagdo do termo infancias tendo como embasamento o proposto por Sarmento & Pinto (1997,
p.7-30).
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compunha o documento municipal Formacdo em Servigco (2004), a autora alertou
para a necessidade das professoras observarem que

[...] que as criangas pequenas possuem uma forma propria de
explorar o ambiente, de se relacionar com os objetos, com os adultos
e as outras criancas, de expressarem suas emocgdes e estabelecer
relacOes diversificadas e variadas, numa linguagem sem palavras em
a dimenséao do corpo e do movimento ganha uma extensao especial
(p-103).

A brincadeira foi mencionada apenas de forma passageira durante as
entrevistas, também relacionada ao espaco do parque da instituicao.

3.5.3 — INTERACAO/INTEGRACAO/SOCIALIZAGAO

A terceira subcategoria mais citada na categoria geral Bases Educativas
foi interagdo/integragdo/socializagdo. Houve 26 ocorréncias registradas como
resposta a trés perguntas das seis selecionadas. As respostas proferidas foram
oriundas de Creches Municipais (14 ocorréncias), NEI's (seis ocorréncias) e
Unidades Conveniadas (cinco ocorréncias). Quanto a autoria das respostas, a
maioria se deu de forma anénima, perfazendo um total de 14 ocorréncias na
subcategoria Sem Assinatura (Sa), sete ocorréncias na subcategoria Professor
Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa), duas ocorréncias na subcategoria Professor
Individual (Pri), uma ocorréncia nas subcategorias Funcionarios (Fus) e Diregdo (Di).

Conforme o estudo realizado nos documentos oficiais que orientaram e
tem orientado o trabalho pedagdgico municipal, pude encontrar no documento
Programa de Educacgéo Pré-escolar (Floriandpolis, 1988) a questdo da socializacao
como um processo pelo qual a crianga passava do egocentrismo para um estagio
em que seria capaz de cooperar e conquistar a autonomia necessaria para “a
construcdo de principios e valores proprios” (p.14). A medida que a crianca se
socializava poderia inserir-se “em grupos sociais cada vez maiores” (idem, ibidem).
O documento ainda trazia nas Consideracées Metodoldgicas do Aspecto Social,
objetivos especificos como: interagir com os colegas e interagir com os adultos
(idem, p.23).

O documento do MEC Professor da Pré-Escola — Menino quem foi teu

Mestre? (Brasil, 1991a) também abordava que o processo de socializacdo da
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crianga se dava de forma progressiva e que seria por volta dos trés anos que a
capacidade de interagir com outras criangas e conviver com outros grupos sociais
iria se intensificar (p.57).

Ja o documento Traduzindo em Acgbes: das diretrizes a uma proposta
curricular — Educacao Infantil (Florianépolis, 1996) apresentava que “as creches e
NE/I's seriam espacgos sociais de educacgéo, essenciais para o desenvolvimento das
criancas. E nessas instituicdes que elas iriam se desenvolver, através da interagdo
com o0s outros e com o conhecimento” (grifo meu) (p.18). O documento também
afirmava que “é na heterogeneidade do grupo e na interacao das diferencas que se
dara a aprendizagem” (grifo meu) (idem, p.19).

No artigo Principios Pedagdgicos para a Educacgéo Infantil Municipal
(Rocha, 2000) o entendimento era de que a socializagdo, além da tutela e da
educacgao das criancas pequenas, deveria ser compartilhada pelos diversos setores
da vida publica, sendo que a interacdo é um dos pontos fundamentais quando as
criangas sao consideradas como um todo indissociavel. Desta forma, a proposta de
trabalho pedagdgico com as criancas de 0 a 6 anos seria pautada nos eixos de
trabalho: interacdo, linguagem e brincadeira.

A utilizacdo dos trés termos interacdo/integracdo/socializacdo pelas
respondentes da Pesquisa DEI 03/2005, parecia ocorrer como se 0S mesmos
fossem considerados sinbnimos.

O dicionario ‘on line’ Michaelis trouxe a seguinte definicdo para
socializacdo: “processo pelo qual o individuo, no sentido biolégico, é integrado numa
determinada sociedade”. Por esse processo ele “se torna pessoa humana,
adquirindo os habitos que o capacitam a viver em uma determinada sociedade”.

Também pude encontrar essa definicio nos estudos do filésofo
Durkheim'?®. Para ele, a socializagdo'® e a educacdo se coadunavam como um

processo ‘quase natural’, pois “[...] a educacado é o meio pelo qual ela prepara, na

125 Emile Durkheim (1855-1917), pai da sociologia, formulou a teoria de que a modernidade
atravessava uma crise de moralidade e conseqlientemente sofria de uma doencga social denominada
anomia. A anomia alimenta os homens na “sede de coisas novas, de alegrias desconhecidas, de
sensacOes inconfessaveis”. (Rodrigues apud Fernandes, 1997, p.63) “A hipdtese de uma doenga
social é, portanto, o que permite ao fundador da Sociologia articular infancia e escola” (Fernandes,
1997, p.65). E essa articulacdo s6 é possivel porque “o desejo de educar [...] pretende poder
reformar, melhorar, remediar, endireitar um outro [a crianga] que pressupde passivel de
transformacao” (idem, 68).

124 Esse conceito de socializaco foi elaborado em uma época em que a familia, primordialmente a
figura da mae, era responsavel pelos cuidados e relagdes que a crianga pequena iria travar.
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formacao das criancas, as condigdes essenciais de sua propria existéncia”
(Durkheim, 1978, p.09). O autor continuou com sua conceituacao acerca da relacao
entre educacao e o processo de socializacdo afirmando que a educacgao seria “[...] a
acao exercida pelas geracdes adultas sobre aquelas ndo ainda amadurecidas [as
criancas] para a vida social” (idem, p.10). Nessa concepc¢ao de socializagdo a acao
seria exercida pelos adultos e a eles seria destinada a incumbéncia de educar,
socializar e adaptar as criancas ao meio social.

O Dicionario do Pensamento Marxista expunha que

Em termos antropolégicos e educacionais, socializar uma pessoa
significa criar um ambiente no qual ela possa aprender uma lingua,
regras de pensamento conceitual, algo da histéria da comunidade a
que pertence, habitos praticos necessarios a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento, regras morais que regem relagdes com outros
membros da comunidade (Bottomore & Guimaraes, 1988, p.342).

Miranda (1985) propOGs que socializar a crianga teria o intuito de
“promover a integracdo de uma crianga abstrata a uma sociedade harmoénica, via
processo de escolarizagao, essencialmente neutro” (p.125), e que tanto a psicologia
como a pedagogia tratariam “o processo de socializagdo como um estagio de
integracao da crianca a sociedade” (idem, p.130).

Por integracdo pude encontrar que este termo trataria de um “processo
social que tende a harmonizar ou unificar diversas unidades antag0Onicas, sejam
elementos da personalidade dos individuos, dos grupos ou de agregacdes sociais
maiores” (Michaelis ‘on line’). Ou seja, integracdo e socializacdo, dentro de uma
visdo positivista, se completariam, pois sugeriam a necessidade de adequar o
individuo, neste caso as criangas, a sociedade, no nosso caso, a instituicdo de
educacao infantil.

O conceito recente de socializagcao passou por trés momentos distintos e
complementares em sua elaboracdo. Comecgou a ser organizado a partir do debate
iniciado na década de 1960 sobre o problema da socializagdo. Sociélogos que
faziam parte da Sociologia interaccionista compreenderam que o problema
localizava-se no “[...] conceito de socializacao [que] torna[va] as criangas demasiado
passivas” (Prout, 2004, p.03), e compreendiam que a socializacdo era composta por
multiplas negociacdes entre o individuo e seus préximos (Plaisance, 2004).

Prout (2004) também apontou que na década de 1980 surgiu o
construtivismo social, na Europa e Estados Unidos
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[...] que veio problematizar e desestabilizar quaisquer conceitos
sobre a infancia tidos como garantidos e sujeitd-los a um olhar
relativista. Este insistia na especificidade historica e temporal das
infancias e centrava-se na sua construcéo através do discurso (p.03).

Na década de 1990, houve o “ressurgimento [...] da Sociologia estrutural,
a qual vé a infancia como um elemento permanente da estrutura social” (/dem,
ibidem).

A confluéncia desses trés eventos foi demonstrando que as antigas idéias
sobre infancia ja ndo mostravam-se apropriadas, pois a infancia havia mudado e
ainda esta mudando. Prout (2004) alegou que a idéia da existéncia de uma infancia
padrao sempre foi questionavel. Assim, o autor resume a situacao da Sociologia da
Infancia explanando que

A Sociologia da Infancia contemporanea deu os primeiros passos |[...]
[no] periodo em que a vida social assumia um carater diferente e a
teoria social enfrentava uma dificil crise. [...] O problema era que a
teoria social moderna nunca havia proporcionado muito espago a
infancia. A Sociologia da Infancia via-se, por essa razao, a bragos
com uma dupla missado: criar espagco para a infancia no discurso
sociologico e confrontar a complexidade e ambiglidade da infancia
enquanto fenémeno contemporaneo e instavel (p.05).

Desta forma, como explicou a pesquisadora Rosinete Schmitt (2008), “...]
a Sociologia da Infancia ira consolidar seu interesse em investigar as criangas como
sujeitos ativos na sociedade, remetendo-as a um patamar de relevancia prépria para
investigagao” (p.23).

A socializagdo'®, dentro deste conceito recente, preveria uma agdo de
reciprocidade entre os sujeitos, entre criancas e adultos, entre as criancas e seus
pares, o que se constituiria em interacdo, pois o termo significa “acdes e relacdes
entre os membros de um grupo ou entre grupos de uma sociedade” (Michaelis ‘on
line’).

Na pesquisa de campo, metade das respondentes (oito) citou a interagdo
como um dos objetivos a ser alcancado a partir das propostas relacionadas a
brincadeira.

Nas entrevistas houve somente uma colocacado acerca da interacdo, em

funcao de um projeto coletivo que a instituicdo tem desenvolvido:

'2% Sobre os processos de socializagdo, consultar a dissertagdo de Altino José Martins Filho (2005):
Criangas e adultos na creche: marcas de uma relag&o.
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P.E.P. D: [Em nossa unidade] temos o projeto de /nteragdo e o objetivo é
interagir um com o outro, ou seja, o professor pode /nteragir com a crianga
e vice-versa [...] Um dos objetivos da /nteragdo é que todos os professores
conhegam todas as criangas. A gente tem bem claro que ndo é a minha
crianga. Todas sdo nossas criangas: Sdo todos profissionais que olham todas
as criangas.
Em outro momento a interacdo foi citada, mas em conjunto com a
brincadeira e a linguagem, como sendo os trés eixos de trabalho da educacao

infantil.

P.E.P. H: A nossa unidade possui um Projeto Politico Pedagdgico, construido
pelos profissionais, e que ao longo do tempo vem se transformando. O
mesmo apresenta trés eixos principais: a linguagem, a /nteracdo e a
brincadeira.

A nao presenca desta subcategoria nas explanagdes proferidas pelas
profissionais da equipe pedagdgica frente a entrevista considerei que se deu em
razdo de nao haver questionamentos que suscitassem tal resposta. Quanto as
respostas dos questionarios, inferi que estavam em consonadncia com o0s
documentos que orientavam o trabalho pedagégico na Rede Publica Municipal de
Educacao Infantil de Floriandpolis, ao mencionarem a interagdo como um dos
objetivos das brincadeiras e como um dos trés eixos de trabalho da educacao

infantil: interacdo, brincadeira e linguagem.

3.5.4 — CONCEPGOES PRESENTES NO PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO (PPP)

As 21 ocorréncias desta subcategoria foram decorrentes das respostas a
pergunta sobre o relacionamento dos planejamentos individuais e coletivos com o
PPP da instituicdo. Foram oito ocorréncias provenientes dos NE/’s, sete ocorréncias
das Creches Municipais e seis ocorréncias das Unidades Conveniadas. Quanto a
autoria das respostas, 16 ocorréncias se enquadraram na subcategoria Sem
Assinatura (Sa), duas ocorréncias proferidas pela Diregdo (Di), € uma por cada uma
das seguintes subcategorias: Professor Individual (Pri), Funciondrios (Fus) e
Direcao/Supervisdo (Di/Su).

As concepgdes que estariam presentes no PPP e que foram citadas em
resposta ao questionamento da Pesquisa DEI 003/2005, referiam-se a: garantir a
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especificidade da infancia, enfatizar o processo de ensino aprendizagem, concepcao
de crianca, de educacdo, de brincadeira, de homem, de sociedade, eixos
norteadores da educacédo infantil (linguagem, brincadeiras, afetividade e interacdo),
principios fundamentais (criancas enquanto sujeito de direitos, autonomia,
brincadeira, coletividade), relacdo creche e familia, inclusdo, multiplas linguagens e
enfoque socio-historico.

Os principios pedagdgicos para a Educacao Infantil foram elencados no
artigo Principios Pedagdgicos para a Educacgdo Infantil Municipal (Rocha, 2000)
dizem respeito: aos pressupostos que vém constituindo uma Pedagogia da Infancia;
ao papel das instituicbes de educacao infantil, caracterizadas como espacgos
coletivos complementares a familia, mas diferenciado desta em funcdo da
intencionalidade presente em suas propostas; ao conhecimento em uma “relacao
extremamente vinculada aos processos gerais de constituicao da crianca” (p.28); a
crianga como sujeito de direitos; as funcbes de cuidado e educacdo; e aos eixos de
trabalho interacdo, brincadeira e linguagem.

O documento Sintese da Qualificacdo da Educacgéo Infantil (Florianépolis,
2000a) possuia um artigo especifico sobre a forma de elaborar o PPP, no qual foi
possivel encontrar, ao terceiro item, as definicbes que deveriam fazer parte do PPP.
Além dos principios expostos no paragrafo anterior, também sugeria que se
houvessem discussdes sobre as concep¢des de criancas, infancia, sociedade e
educacéo.

Considerando as concepcdes apresentadas pelas instituicbes em
resposta a Pesquisa DEIl 003/2005 e aquelas propostas pelos artigos oficiais,
observei que existe uma convergéncia entre o que foi sugerido pelos documentos e
o relato das institui¢oes.

Nos questionarios e nas entrevistas ndo houve mencgao explicita acerca
das concepcodes que estariam presentes nos PPP’s das instituicdes que compunham
a pesquisa de campo. Penso que esta atitude se deu por eu ndo ter elaborado

nenhum questionamento que se relacionasse a essa questao.
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3.6 — PROCESSOS PEDAGOGICOS: COMO AS INSTITUICOES SE ORGANIZAM

A analise dos PROCESSOS PEDAGOGICOS procurou expor as unidades
de registro que foram citadas e que avaliei como sendo tradutoras do entendimento
das professoras sobre como a pratica pedagdégica organizava-se e desenvolvia-se
nas instituicbes que retornaram suas respostas a Pesquisa DEIl 003/2005. Os
PROCESSOS PEDAGOGICOS inicialmente foram analisados considerando o tripé
que sustentaria a pratica pedagdgica: planejamento, observacao/registro e
avaliagdo. Para esta categoria também observei o cruzamento dos elementos
selecionados a partir da Pesquisa DEI 003/2005, os documentos oficiais que
embasavam a pratica pedagdgica municipal, os subsidios encontrados nos
questionarios e entrevistas da pesquisa de campo e os aportes tedricos que o0s

explicavam.

3.6.1 — PLANEJAMENTO

Dentro da categoria geral Processos Pedagdgicos, a subcategoria
planejamento foi a mais referenciada, sendo que esse foi o recorte escolhido dentro
dos elementos que constituem a pratica pedagogica, para esta investigacao. O fato
de ter sido lembrada tantas vezes, penso que se deu em razdo de que as perguntas
da Pesquisa DEI 003/2005 que foram selecionadas por mim para construir esta
investigacao, fossem questdes relacionadas ao tema planejamento. A subcategoria
planejamento considerou as ocorréncias que citavam o planejamento de uma
maneira geral. As especificagdes como planejamento individual, planejamento
coletivo, ou planejamento por sala ou grupo se constituiram em outras subcategorias
que nesta investigacdo foram analisadas em conjunto, visto que observando os
documentos oficiais considerados por mim como elementos fundamentais desta
pesquisa, somente foi possivel encontrar referéncia ao planejamento de forma geral.
Para estas anadlises, além dos documentos oficiais, e da argumentagcado teobrica,
foram considerados o0 cruzamento dos subsidios adquiridos através dos
qguestionarios e entrevistas que compuseram a pesquisa de campo.

Assim, a subcategoria planejamento obteve 103 ocorréncias em resposta
a quatro perguntas das seis selecionadas. Eram provenientes de Creches
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Municipais (56 ocorréncias), NEI's (34 ocorréncias) e Unidades Conveniadas (13
ocorréncias). Em relagdo a autoria das respostas, dois tercos (67) das ocorréncias
pertenciam a subcategoria Sem Assinatura (Sa), 13 ocorréncias as subcategorias
Professor Individual/’Sem Assinatura (Pri/Sa) e Direcdo (Di), quatro ocorréncias as
subcategorias Funcionarios (Fus) e Professor Individual (Pri) e uma ocorréncia as
subcategorias Direcdo/Supervisao (Di/Su) e Supervisdo (Su).

O planejamento era tratado no documento municipal Programa de
Educacdo Pré-escolar (Florianépolis, 1988) como um dos instrumentos
fundamentais para que o educador realizasse uma pratica pedagdgica consciente
junto as criancas. Planejar, como explicitava o documento, “[...] implica em tomar
decisbdes” (p.51). Decisbes essas que deveriam estar pautadas nas concepgdes de
mundo, homem e escola, prevendo objetivos, procedimentos metodoldgicos,
instrumentos e critérios de avaliacdo, todos norteados pela proposta da Rede
Publica Municipal de Educacado Infantil. Indicava que os aspectos do
desenvolvimento deveriam ser trabalhados diariamente, visando o desenvolvimento
integral da crianga, e que tanto a professora como a auxiliar de sala seriam
responsaveis pelo desenvolvimento de suas criangas, cabendo a elas selecionar e
organizar as situacoes de aprendizagem.

No documento do MEC Professor da Pré-Escola — Menino quem foi teu
Mestre? (Brasil, 1991b) o planejamento deveria provocar “[...] o interesse do grupo e
ativar seus esquemas de pensamento [...]” (p.143).

Ja o documento Traduzindo em Acées: das diretrizes a uma proposta
curricular — Educacao Infantil (Floriandpolis, 1996) apresentava os componentes que

deveriam compor o planejamento:

O planejamento do profissional de educacado infantil envolve a
constante organizacdo do espago, a distribuicdo dos materiais e
brinquedos, a organizacdo da rotina e do tempo destinados para as
diferentes situagdes que ocorrem nas creches e NEI's, assim como a
observacao e registros sistematicos das criangas, individualmente ou
em grupo (p.38).

Os instrumentos que auxiliariam a elaboracao do planejamento seriam as
observacdes, os registros realizados, os objetivos elencados para cada faixa etaria e
para cada area do conhecimento e, a partir desses elementos as professoras
poderiam elaborar suas propostas de trabalho visando ampliar os conhecimentos

das criangas acerca dos temas cultura, natureza e sociedade, utilizando para tanto,
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projetos de curta, média ou longa duracdo. Os temas cultura, natureza e sociedade
como abordados em dois paragrafos do documento, davam a impressao de que
esses seriam 0s eixos centrais do trabalho pedagoégico visando a ampliacao dos
conhecimentos das criancas, tendo a brincadeira infantii como propulsor das
observacdes e registros. As professoras deveriam “elaborar propostas adequadas as
reais necessidades e interesses das criangas” (idem, ibidem), ou seja, ter a crianca
como ponto de partida para a organizacao dos planejamentos e projetos.

Nos documentos Sintese da Qualificagdo da Educagdo Infantil
(Florianopolis, 2000a) e Formacdao em Servico (Florianépolis, 2004), o tema
planejamento é tratado em cinco artigos. Considerei os artigos que também tratavam
sobre projeto, visto que esse seria entendido pelos autores dos referidos textos
como uma das possibilidades de organizar o planejamento.

Os artigos Planejamento na Educacdo Infantil: olhar o grupo, revelar as
criancas (Ostetto, 2000d); O trabalho pedagdgico através de projetos (Fantin,
2000c); Planejamento na Educacao Infantil: Caminhos Possiveis (Floriandpolis,
2004); A educacdo Infantii e o Termo Projeto (Batista & Wiggers, 2004) e A
Educacao das Criancas Menores de 3 Anos em Creches: saberes construidos entre
a pesquisa e a pratica profissional (Strenzel, 2004) que compunham os dois
documentos municipais citados anteriormente, possuiam coeréncia ao apresentarem
o planejamento como um instrumento tedrico-metodoldgico, que possuia a finalidade
de guiar o trabalho das professoras, devendo ser pautado nas observacbes e
registros realizados a partir daquilo que 0s meninos € meninas indicavam em suas
brincadeiras e manifestacoes.

Ostetto (2000d) esclareceu que, organizar a pratica pedagégica na

educacéo infantil estaria pautada em

[...] planejar um contexto educativo, envolvendo atividades e
situagdes desafiadoras e significativas, que favoregam a exploragéo,
a descoberta e a apropriagdo do conhecimento sobre o mundo fisico
e social. Ou seja, nesta direcdo o planejamento estaria promovendo
situagdes significativas que viabilizem experiéncias das criangcas com
0 mundo fisico e social, em torno das quais se estruturem interagoes
qualitativas entre adultos e criangas, entre criancas e criangas, €
entre criangas e objetos/mundo fisico (p.22).

Em resposta a Pesquisa DEI 003/2005, a subcategoria planejamento

coletivo teve 72 ocorréncias em resposta a trés questdes selecionadas. Metade das



154

respostas que citaram o planejamento coletivo foi decorrente de Creches Municipais
(38 ocorréncias). A outra metade estava dividida em NE/'s (18 ocorréncias) e
Unidades Conveniadas (16 ocorréncias). Dois tercos das respostas se manteve no
anonimato, com 52 ocorréncias pertencentes a subcategoria Sem assinatura (Sa),
cinco ocorréncias a subcategoria Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa),
quatro ocorréncias as subcategorias Direcdo (Di) e Funcionarios (Fus), trés
ocorréncias a subcategoria Professor Individual (Pri), duas ocorréncias a
subcategoria  Professores (Prs) e uma ocorréncia as subcategorias
Direcao/Supervisdo (Di/Su) e Supervisdo (Su).

Waskop (1995) argumentou que “o planejamento € uma tarefa que deve
ser realizada sobretudo coletivamente” (p.19). Isso significava que o planejamento
deveria considerar, além das observacoes realizadas pela professora, aquilo que os
demais profissionais da instituicdo observavam em relacdo aquele grupo de
criangas, pois cada um possuia uma forma diferenciada de olhar e escutar, tornando
a leitura do grupo mais rica e possibilitando outras oportunidades para os meninos e
meninas.

Ao analisar as respostas proferidas foi possivel perceber que, o
planejamento coletivo ao qual os profissionais respondentes a Pesquisa DEI
003/2005, referiam-se aos planejamentos que envolviam a instituicdo como um todo.
O planejamento coletivo foi mencionado, principalmente, relacionando sua
organizacao acontecendo durante a reunido pedagodgica. Essa relacao foi analisada
no item 3.6.6. Ainda pude perceber que existiam duas formas dos respondentes se
referirem ao planejamento que envolveria a instituicdo como um todo: planejamento
coletivo ou projeto coletivo. A maneira como ele ocorreria, quais 0s projetos citados
e a participacao tanto dos adultos como das criangas foi analisado no item 3.6.10.

A subcategoria planejamento por sala ou grupo, em resposta a trés
questdes da Pesquisa DEI 003/2005 das seis selecionadas, obteve 47 ocorréncias,
sendo que mais da metade das ocorréncias foram provenientes de Creches
Municipais (26 ocorréncias), as demais respostas foram de NE/'s (15 ocorréncias) e
Unidades Conveniadas (seis ocorréncias). Quanto a autoria das respostas, quase
dois tercos (28 ocorréncias) pertenciam a subcategoria Sem assinatura (Sa), oito
ocorréncias a subcategoria Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa), quatro
ocorréncias a subcategoria Direcao (Di), trés ocorréncias a subcategoria Professor
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Individual (Pri) e duas ocorréncias as subcategorias Direcdo/Supervisdo (Di/Su) e
Funcionarios (Fus).

O planejamento por sala ou grupo possivelmente envolveria as
profissionais'®® que atuavam diretamente com um grupo especifico de criancas
provavelmente com o intuito de consolidar os planejamentos.

A subcategoria planejamento individual também ocorreu em resposta a
trés perguntas das seis selecionadas. Foram 45 ocorréncias oriundas de Creches
Municipais (18 ocorréncias), Unidades Conveniadas (16 ocorréncias) e NEI's (11
ocorréncias). As respostas foram, em sua maioria, anénimas, pertencendo as
subcategorias Sem assinatura (Sa) (30 ocorréncias) e Professor Individual/Sem
Assinatura (Pri/Sa) (nove ocorréncias). Duas ocorréncias a subcategoria
Funcionérios (Fus) e uma ocorréncia relativa as subcategorias Professor Individual
(Pri), Supervisao (Su), Professores (Prs) e Direcao (Di).

O planejamento individual pressupunha que a professora o realizasse de
forma solitaria, possivelmente embasada por suas observacbes, registros e
intencdes para o grupo de criangas ao qual esse planejamento se destinasse.

Essa probabilidade foi recorrente em resposta ao questionario quando
perguntadas sobre em qual(is) momento(s) elaboravam seu planejamento. Na
maioria das respostas (87,5%) as professoras confirmaram que o planejamento era
realizado na casa'?’ da respondente. Além de realizarem o planejamento em casa,
elas afirmaram que o realizavam com a colaboracdo das ‘colegas de sala’'®
(31,25%); nos encontros de planejamento’® (31,25%); em momentos de intervalo,
como no seu horario de almoco (18,75%); na reunido pedagdgica (12,5%); no
horario em que 0s meninos e meninas estariam em momento de educacgao fisica
(6,25%) e no momento de sono/descanso das criangas (6,25%).

Comparando essas trés subcategorias, planejamento coletivo,
planejamento por sala ou grupo e planejamento individual pude perceber que a
maior ocorréncia das respostas a Pesquisa DEI 003/2005 se referiram ao

planejamento coletivo como a forma de organizacdo dos planejamentos da

126 Referia-se as professoras regentes, as auxiliares de sala, as professoras de educacao fisica.

127 As professoras citaram o horario noturno, os finais de semana e os horarios inversos aos que
estariam na instituicao, no caso das professoras que trabalhavam apenas no periodo vespertino.

128 As colegas de sala citadas, provavelmente, se referiam as auxiliares de sala e a professora de
educacao fisica.

'2% Nos encontros de planejamento, as professoras citaram a participagéo da supervisora escolar da
instituicao.
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instituicdo, ja as respostas ao questionario se concentraram na formulacdo do
planejamento de forma individual, sendo que o maximo de coletividade citada nos
mesmos referia-se a participacdo das auxiliares de sala e da professora de
educacao fisica que estao diretamente envolvidas com o grupo de criancgas.

O planejamento envolveria escolhas, ou seja, o que a professora
selecionasse como relevante ou o que seria excluido da organizagdo pretendida.
Planejar também implicaria em pensar e organizar a sala e 0S espacos
coletivos/externos, promovendo o encontro e a interacdo que alicercariam as
praticas pedagogicas na educacao infantil.

A partir do que explanou Ostetto (2000c), o ato de planejar seria a

[...] atitude de tragar, projetar, programar, elaborar um roteiro para
empreender uma viagem de conhecimento, de interacdo, de
experiéncias multiplas e significativas para/com o grupo de criangas.
Planejamento pedagogico é atitude critica do educador diante de seu
trabalho docente (p.177).

O planejamento na educagdo infantil poderia acontecer de diversas
formas como o exposto no artigo de Ostetto (2000c): Planejamento baseado em
listagem de atividades’; por ‘datas comemorativas’; baseado em ‘areas de
desenvolvimento’; baseado em ‘areas do conhecimento’; por ‘temas’ (tema
integrador, tema gerador, centros de interesse, unidades de experiéncia) e ‘projetos
de trabalho’. Como explicitou a autora, cada uma dessas maneiras de organizar o
trabalho pedagdgico possuia uma visdo de mundo e de criangca que a sustentaria,
podendo coexistir num mesmo espaco e tempo, ou seja, dentro de uma mesma
instituicdo de educacgédo infantil. A tentativa de superacdo desta incongruéncia
residiria na possibilidade de espacos para a promocao de formacédo em servico, em
qgue o coletivo dos profissionais pensasse em conjunto a melhor forma de afinar seus
entendimentos e atuar considerando as propostas recomendadas, no caso desta
investigacao, para a Rede Publica Municipal de Educacao Infantil.

Como este planejamento/roteiro foi escrito e elaborado, passaria pela
individualidade de cada professora, sendo que, como 0 argumentado anteriormente,
a questao vital residiria nos principios que o sustentaria: na visdo de mundo, de
crianca, de educacgao, de processo educativo que se tem e que se quer.

No caso da Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Florian6polis
0 que vem sendo estabelecido nos ultimos anos é que a Educacao Infantil deve ser
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entendida “[...] como espaco de educar e cuidar das criangcas de 0 a 6 anos, com
caracteristicas distintas da familia, apesar de complementares a ela, e distinta da
escola [...]” (Grifo do original) (Rocha, 2000, p.25).

Nesta visdo a crianca deve ser compreendida como um ser social e
autdbnomo, de pouca idade, respeitada em sua individualidade, possuidora de uma
histéria e fazendo parte de um universo cultural, étnico, religioso e social préprios de
sua procedéncia e tendo direito a educacao, alimentacao, saude, lazer entre outros.

Alicercado pelos pressupostos de visdo de mundo, de criangca, de
educagcdo e de processo educativo, os planejamentos, como o apontado pelos
artigos editados pela SME/DEl e citados anteriormente, e alguns estudos
desenvolvidos por teéricos da area, indicavam que a elaboragdo de projetos de
trabalho, considerando, no caso da Rede Publica Municipal de Educagao Infantil de
Florian6polis os trés eixos de trabalho interacdo, linguagem e brincadeira, seria a
forma entendida como sendo a viavel para tomar como ponto de partida a crianga,
as observacoes e leitura de grupo na organizagao das praticas pedagogicas.

Ostetto (2000c), por exemplo, elaborou o conceito em que

[...] projeto traz uma idéia de horizonte, de perspectiva, de linhas
gerais que podem, no processo, receber melhores contornos,
maiores defini¢gdes. [...] em seus elementos poderia incluir o trabalho
com qualquer grupo de criangas, sendo que para grupo em
especifico e unico projeto, articulando-se somente em principais itens
gerais [...] considerando [...] contetudos diferenciados, conforme as
caracteristicas de tais idades (p.196).

Considerando o exposto por Batista & Wiggers (2004), no artigo A
Educacdo Infanti e o Termo Projefo do documento Formacdo em Servico
(Florianopolis, 2004) os ‘projetos de trabalho’ precisariam ser pensados e
organizados observando e levando em conta as perguntas que 0S meninos €
meninas fariam, uma vez que “essas perguntas e curiosidades devem se transformar
em guias e orientacdo para a organizacao da pratica cotidiana na instituicao” (p.65).

As autoras continuaram seus argumentos apontando que

O surgimento de um projeto se da de forma imprevisivel e
emergente. Logo, sdo as criangas que guiam a investigacdo. Além do
mais, essas atividades sdo tecidas e intercaladas com um conjunto
de atividades de outra natureza, ndo sendo, portanto, a Unica coisa
que as criangas fardo quando estiverem na instituicdo, nem faréao
diariamente (idem, ibidem).
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Como escreveu uma professora em resposta ao questionario:

P 14: Acredito que o planejamento deve ser feito a partir do que as criangas
nos indicam, e isso ocorre em vdrios momentos [...].

Nos questionarios respondidos a pesquisa de campo as 16 professoras
participantes afirmaram que utilizavam ‘projetos de trabalho’ para organizar sua
pratica pedagogica. E uma delas também apontou o uso concomitante de centros de
interesse.

A pratica pedagdgica pautada no uso de ‘projetos de trabalho’ estaria
conectada com as proposicées expostas nos documentos oficiais editados pela
SME/DEI e pelos estudos mais recentes, principalmente a literatura italiana a qual se
teve acesso. Como explicitou Katz (1999)

Utilizamos o termo “trabalho em projetos” para referir a estudos em
profundidade sobre determinados tépicos, assumidos por pequenos
grupos de criangas pequenas [...]. O trabalho em projetos visa a
ajudar criangas pequenas a extrair um sentido mais profundo e
completo de eventos e fenbmenos de seu préprio ambiente e de
experiéncias que meregcam sua atencdo. [...] As criangas sao
encorajadas a tomarem suas préprias decisbes e fazerem suas
préprias escolhas, geralmente em cooperagdo com seus colegas,
sobre o trabalho a ser realizado. Presumimos que este tipo de
trabalho aumenta a confianga das criangas em seus préprios poderes
intelectuais e reforca sua disposi¢ao de continuar aprendendo (p.38).

O excerto anterior estava associado a proposicdo exposta por Aguayo
(1932), em que o autor argumenta que “os projetos transformam a atitude da crianca
durante o ensino. [...] [A crianca] converte-se em ser ativo que concebe, prepara e
executa o proprio trabalho; e a tarefa do mestre se reduz a guia-lo, dirigi-lo, sugerir-
lhe idéias Uteis e auxilid-lo quando necessario” (p.90). O autor ja chamava atencao
para o fato de que “[...] 0 ensino por projetos tem suas limitacdes. Nao € um método
universal de aprendizagem nem muito menos uma panacéia pedagdgica” (idem,
p.92).

A primeira mencao do termo projeto, empregado em sentido didatico, foi
encontrada em artigos datados em 1900-1901 editados pelo Departamento de
Trabalho Manual do Teachers College da Universidade de Columbia. O trabalho
pedagdgico pautado na idéia de ensinar uma matéria por meio de projetos aplicados
sistematicamente surgiu em Massachusetts (Estados Unidos) provavelmente em
1908. A palavra projeto foi empregada, inicialmente, para designar trabalho de
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carater pratico que a crianca executava fora da escola, o qual estaria ligado ao
ensino da agricultura, da economia domeéstica e do trabalho manual. Posteriormente,
a Junta Federal de Educacao Vocacional da Unido Americana consagrou 0 uso do
termo propondo-lhe uma definicdo que resultou em sua ampla utilizagao por diversos
pedagogistas norte-americanos, entre eles John Dewey e seu seguidor Willian
Kilpatrick'® (Aguayo, 1932).

O ‘método de projetos’ proposto por Kilpatrick utilizava a motivacao
pratica do momento intelectual, valorizava o interesse e atribuia importancia as
experiéncias concretas e problematicas.

Segundo Boutinet (apud Barbosa e Horn, 2008) “uma das razbes que
encorajam a pedagogia dos projetos vem da necessidade de quebrar o quadro
coercitivo dos programas escolares para suscitar certa criatividade” (p.16).

Assim, no inicio do século XX, com proposi¢cdes elaboradas pelos
diversos tedricos que se reuniam em torno dos ideais da escola ativa, varias
propostas de trabalho pedagdgico surgiram embasadas pela premissa apontada
anteriormente, como os centros de interesse, as unidades didaticas, os temas
geradores e 0s projetos.

Portanto, as instituicbes de educacao infantii que utilizassem o
planejamento desenvolvido através de ‘projetos de trabalho’ objetivariam vivéncias
significativas para os meninos e meninas. Os projetos poderiam se originar de
brincadeiras, da leitura de um livro, de um passeio ou evento cultural.

Como argumentou Hoffmann (2007)

Vérios projetos'®' podem se desenvolver ao mesmo tempo, de tal
forma que se dé a articulagdo entre o conhecimento cientifico e a
realidade espontanea da crianga, promovendo a cooperagao e a
interdisciplinaridade num contexto de jogo, trabalho e lazer (p.36).

Retomando as analises dos dados coletados na pesquisa de campo,
apesar de todas as professoras terem relatado no questionario o uso de ‘projetos de
trabalho’ como forma de organizagdo de seu planejamento e 43,75% (sete
questionarios) confirmar o uso da observacao das brincadeiras como subsidio de

130 Kilpatrick (1871-1954) “foi um importante sistematizador do trabalho som projetos e o via como
uma atividade extremamente valiosa para a educacdo, pois era a constru¢do de uma situacédo
pedagdgica, intencional, a partir da realidade em que o raciocinio substitui a memorizagao” (Barbosa
& Horn, 2008, p.17).

31 A sugestdo de que mais de um projeto poderia desenvolver-se ao mesmo tempo em um grpo de
criancas, também foi proposta por Edwards & Gandini & Forman (1999) e Barbosa & Horn (2008).
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seus planejamentos, a resposta a questao referente a recorréncia de certos temas
durante a trajetéria profissional de cada professora indicou que a maioria utilizava

temas'®?

como ‘literatura infanti’ e ‘musicas infantis (musicalizagdo)’ (93,75%),
seguido dos temas, ‘identidade’ e ‘resgate de brincadeiras’ (75%), ‘animais’ e
‘higiene e saude’ (56,25%) e ‘familia’ (50%).

Questionadas sobre a possibilidade de haver temas que fossem
recursivos na pratica pedagdégica da instituicio como um todo, as entrevistadas

expuseram:

P.E.P. H: [..] eu percebo que existe uma repetigdo, muitas vezes de alguns
temas. Parece que se tirou como... Que € por aqui que se vai com o trabalho.
Se elencou algumas prdticas que se repetem. Por exemplo: a mdsica, os
animais, o corpo, trabalhar o corpo, esses sdo os que mais aparecem. As
vezes também a horta, as plantas. E também as brincadeiras. E todo ano se
repetem. Repetem e repetem.

P.E.P. D: Isso se repete. De um ano para o outro, [...] Tenho quatro que se
repetem. Eu percebo que tem uns trés ou quatro temas que se repetem de
um ano para o outro.

A recorréncia destes temas e de outros citados pelas préprias
respondentes, como por exemplo, ‘horta’, ‘reciclagem’, ‘educagao ambiental’, ddo a
impressdo de que as praticas pedagdgicas estariam centradas em ‘projetos de
trabalho’ que pareciam ter sido selecionados pelas professoras, a partir daquilo que
elas julgavam ser interessante para as criangas conhecerem.

Corroborando com o exposto, uma das entrevistadas declarou que

P.EP. H: Na maioria das vezes o projeto é justificado com base na
observagdo feita no grupo de criangas. Mas, sempre cai, ha verdade, na
escolha do adulto. Por exemplo, musica: “eu estou trabalhando misica
porque eu percebi que esse grupo adora misica”. Mas a gente sabe que
todas as criangas gostam de musica.

Este rol de temas parecia estar ligado a formulacdao de Decroly (1871-
1932)" com a sua seqiienciacdo de necessidades e centros de interesses que
seriam dominados pelas criancas. Desta maneira, utilizando os estudos de Lourenco

%2 A listagem com os temas elencados por mim, baseados no estudo exploratério Relatérios/Artigos

de Estégio, constam da pergunta 31 do questionario, presente no anexo 5.

133 Médico belga iniciou seu trabalho com criancas deficientes e em 1907, comeca a aplicar em
criancas ‘normais’ os resultados de suas observacdes. Enfatizou as bases psicologicas da
aprendizagem e a necessidade de uma participagao ativa das criangas. Sustentava a importancia de
professores capacitados a conduzir os trabalhos advindos dos ‘centros de interesse’. Aguayo, 1932;
Lourenco Filho, 1978; Cambi, 1999.
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Filho (1978), que fez uma minuciosa exposicao do trabalho proposto por Decroly,
poderia ser citado que “0 que mais interessa ser conhecido pela crianca é, em
primeiro lugar, ela mesma, como esta feita, como funcionam seus érgaos, para que
servem” (p.190). O estudo do individuo levaria ao estudo do ambiente. “As
necessidades da criangca servem de eixo: tudo quanto a natureza e a sociedade
realizarem para satisfazé-las, pode ser objeto de seu conhecimento, na medida, é
claro, das capacidades infantis” (idem, ibidem).

Aguayo (1932) demonstrou sua opiniao ao tecer algumas criticas quanto
a forma de organizacao proposta por Decroly, ja que

[...] os centros de associacdo da escola decrolyana ndo tem para a
crianga o interesse que seu autor lhe atribui, por isso que tem que
por objeto o conhecimento das necessidades infantis e ndo a sua
satisfagdo, que é o que interessa e agrada a crianga (p.58).

Baseado na proposta de Decroly, as atividades voltadas para as criancas
deveriam inicialmente corresponder as necessidades primordiais do homem e
posteriormente as levaria a conhecer o meio circundante. As necessidades
primordiais seriam: as de alimentagao; a de lutar contra as intempéries; a de defesa
contra os perigos e os inimigos; e a de trabalho, recreio e cultura. O conhecimento
do meio se referia a familia, a escola, a sociedade, ao mundo animal e vegetal, ao
meio fisico imediato (4gua, ar e minerais) e ao meio césmico mais amplo (sol, lua e
estrelas) (Aguayo,1932; Lourenco Filho, 1978).

Os centros de interesse se caracterizariam pela proposicao que parte das
professoras, com uma sequéncia ja predefinida que envolveria temas como a
crianca e a familia, a crianga e os animais, literatura infantil, musica, resgate de
brincadeiras... Nas propostas pautadas em centros de interesse todas as vivéncias
estariam relacionadas ao tema, e tomei como exemplo o tema alimentagdo. Nesse
caso a professora proporia roda de conversa sobre um determinado alimento,
musicas e histéria relacionadas a alimentacdo, atividade dirigida como colagem,
pintura ou desenho envolvendo o alimento em questdo, confeccado de algum tipo de
alimentacdo como bolachas, salada de frutas, bolos ou gelatinas. O centro de
interesse nao teria um tempo predeterminado, mas geralmente pela continuidade
(saturacao) das vivéncias relacionadas a um unico vértice, acabariam por durar em
torno de um més. Neste tipo de proposta, todas as criangas participariam de todas

as vivéncias ao mesmo tempo, ou seja, as professoras dariam a centralidade da
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proposta. Sobre esta questdo Kramer (1989) argumentou que “o objetivo do trabalho
[...] [seria] a aquisicdo de conhecimentos predeterminados, pois os ‘centros de
interesse’, na verdade, apenas reorganizam os conhecimentos em geral distribuidos
nas matérias escolares, apesar de proporem atividades que caminhem do ‘empirico’
ao abstrato” (p.27).

Sobre o planejamento que previa todas as acdes voltadas para o tema
selecionado, uma das entrevistadas observou que as professoras apresentavam a
seguinte atitude

P.E.P. H: [...] E ai, aquela preocupagdo com os projetos de trabalho do jeito
que tém sido encaminhados, muitas vezes o professor acha que tem que
trabalhar sé6 em cima daquele tema e ele fica com medo de, por exemplo,
trabalhar diferentes linguagens... Outras diferentes linguagens que a
crianga tem. [...] porque eu ndo posso frazer uma musica ou fazer um
trabalho de artes diferente que ndo tenha nada a ver com [..] [tema
planejado]? A gente ouvir a misica pela misica, pela arte. Entdo esse medo
de planejar, o planejamento sempre em cima do tema.

A entrevistada justificou a atitude das professoras em sugerir temas que
se repetiriam aos grupos de criancas e de ficarem receosas em inovar e propor

vivéncias diferenciadas das previstas para o projeto selecionado, afirmando que

P.E.P. H: Aquilo [...] € o porto seguro delas. Talvez ela jd fez no ano anterior,
ou ela jd viu a amiga fazer, ficou legal, e ai ela se apega nisso. As vezes até
para se sentir mais segura, por ver que jd fem um caminho ali. [é como se a
professora precisasse ter] Uma referéncia. [..] talvez a referéncia do
outro, de outro projeto, [...]

Ainda sobre a recorréncia dos temas trabalhados pelas professoras em
sua trajetéria profissional, as ‘datas comemorativas’ foram apontadas em 25% dos
questionarios como mais um dos temas que faziam parte das praticas pedagogicas,
em contrapartida, durante as entrevistas, apenas uma das entrevistadas declarou

que a instituicdo ndo trabalhava nenhuma ‘data comemorativa’:

PEP. C: A idéia [..] [das] festas temdticas surgiu, a partir de estar
substituindo esse trabalho que anteriormente era feito com as datas
comemorativas, festa de pai, de mde. Se avaliou e se pensou mais nessa
questdo capitalista e consumista, se decidiu abolir. Ai se pensou nestas
festas temdticas [...] As coisas ndo sdo tdo trangiiilas, como as vezes ha fala
pode parecer. Sempre fem professor novo, que ndo participou desta
discussdo das datas, sempre vem questionando e querendo estar “impondo”
algumas questdes em relagdo a isso.
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O motivo desta aparente incongruéncia foi explicado pelas entrevistadas,
alegando que as comemoracdes envolvendo as ‘datas comemorativas’ aconteciam

de forma coletiva.

P.EP. A: [..] essas festas [pdscoa, dia das mdes, festa junina, dia dos pais,
semana das criangas e natal] sdo planejadas sempre coletivamente. Agora é
sempre coletivo, mesmo confeccionado pela crianga ou pelos adultos, mas é a
mesma coisa, coletiva. As festas idem, também sdo sempre planejadas
juntos, a nossa agdo é sempre igual. Igual que eu digo, € para a creche toda.
Algumas entrevistadas declararam que vinham num processo de
discussao e dialogo, tanto com as profissionais como com as familias, na tentativa

de modificar ou mesmo superar essa questao.

P.E.P. D: Essa questdo das datas comemorativas... J& hd muito tempo se
discute isso... Mas nunca foi tirado, e até agora ndo tem, alguma coisa
escrita. Nés fizemos vdrias conversas, desde o ano passado, [...] vdrias
conversas no sentido de estar superando a questdo das datas
comemorativas. Mas tem muita resisténcia ainda. Tanto dos profissionais
como das familias.

Outras afirmaram que as ‘datas comemorativas’ por fazerem parte do

contexto social, fariam parte das praticas pedagdgicas da instituicao:

PE.P. F: As datas comemorativas a unidade ndo vai deixar de comemorar,
mas ndo com o intuito do consumismo. Mas comemorar do jeito educativo.
Aproveitar esses momentos para trabalhar de uma forma critica. A unidade
faz, mas ndo é com uma grandiosidade.

As ‘datas comemorativas’ citadas, tanto pelas professoras respondentes
dos questionarios como pelas entrevistadas, como fazendo parte do calendario de
organizagdo pedagodgica das instituicbes foram: Pascoa, Dia das Maes, Festa
Junina, Dia dos Pais, Semana das Criancas e Natal, ou seja, as datas com mais
visibilidade na midia e conseqiientemente com maior apelo consumista.

Sendo assim, a utilizagdo de datas comemorativas estaria atrelada ao
argumento de que aparecia na midia, principalmente na televisdo e as criangas
pediam para que se realizasse algo em torno da comemoracao. Outro argumento
utilizado seria que essas datas ndo poderiam ser negadas, visto que ‘todos’
comemoravam. Esses seriam argumentos superficiais e sem criticas, quando, na
verdade, a comemoracao alardeada seria um apelo do mercado para incentivar o

consumo. Além disso, Ostetto (2000b) também argumentou que
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A tendéncia de organizar o trabalho com as criangas através de
datas comemorativas [...] revela uma preocupag¢dao com a formagéo
de habitos e atitudes, com um forte componente ideoldgico [...].
Também em termos dos conteudos veiculados ¢é visivel a
simplificacdo e o tom moral com que sao tratados, como se na pré-
escola fosse uma preparagéao aos contetudos escolares (p.125).

O documento Principios Pedagdgicos para a Educacao Infantil Municipal
(Rocha, 2000), trazia a necessidade do trabalho na educacéo infantil se desvencilhar
da sua vinculacao aos modelos escolares, para tanto seria preciso

[...] demarcar as especificidades das instituicbes de Educacao
Infantil, o que, embora exija uma intencionalidade, um planejamento
e um acompanhamento das acdes junto a crianga, necessita ser
realizado com a crianga e pela crianca, ndo estabelecendo como
unico referencial o ponto de vista [...] (p.25).

Ainda sobre o trabalho vinculado as datas comemorativas e o argumento
de que seria preciso respeitar 0 que a criancga trazia e seus pedidos, Ostetto (2004)
nos mostrou, em um artigo que tratava sobre o repertério e gostos musicais, como
encaminhar, na pratica pedagdgica, a questdo do respeito aos desejos e gostos

infantis, visto que

[...] respeitar é acima de tudo comprometer-se com as criangas, por
inteiro. Significa, portanto, saber ouvir 0 outro, num exercicio de
interlocucao, buscando a compreensdo do que estd sendo dito em
gestos, palavras, atitudes, para entdo colocar em relacdo os
significados emergentes, permitindo a reconstrugdo dos sentidos (p.
57).

A reconstrucdo dos sentidos, proposto pela autora, neste caso, nao
significaria negar o que estd no mundo, mas antes sugerir outras formas de atuagéo,
que pressuponham a ampliacdo do conhecimento pelas criancas € nao a
permanéncia de praticas que se repetiam todos os anos, nas datas previstas, como
um prontuario pronto e acabado.

Apesar destas constatagées acabarem vindo, de certa forma, ao encontro
da primeira hipétese que formulei para esta investigacao, principalmente ao que se
referia aos ‘projetos propostos pelas professoras que seguiam uma proposta
pedagogica que em sua constituicdo se aproximavam dos centros de interesse e ou
temas geradores, apesar desta posicdo muitas vezes nao ser assumida por elas’,
também pude verificar que existiam diversas tentativas de elaborar o

planejamento/projeto considerando aquilo que 0s meninos € meninas indicavam,
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como os projetos exemplificados a seguir pelas professoras em resposta a questao

qgue solicitava que citassem outros projetos desenvolvidos por elas em seus grupos

de atuacao:

P 05: Voando com a imaginagdo! Este foi um trabalho com o Grupo Avido que
sé queria saber de elementos voadores, desde objetos, animais, super-
herdis. [...] Ja sou um gigante! Passou pelo tema identidade [...], mas avangou
explorando os hdbitos de bebés deixados para trds e os medos presentes

[..]

P 11: [...] surgiu o tema “Arteiros”. Como estd no projeto "No entanto, se
analisarmos pedagogicamente a situagdo, € possivel compreender que
momentos como esse (em que as criangas estdo fazendo 'artes’ ou sdo
chamados de arteiros), sdo momentos os quais as criangas estdo criando,
inventando, descobrindo, ou fantasiando.." E na Educagdo Infantil é
fundamental trabalhar com essas capacidades, além de outros objetivos.

A professora que ndo apontou nenhum dos temas sugeridos por mim

como recorrentes em sua pratica pedagdgica, utilizou a seguinte justificativa:

P 11: Os temas centrais listados [..] acontecem no meu planejamento,
procuro compreender as multiplas linguagens e inseri-las no planejamento
[...]. Penso que os assuntos elencados na questdo 31 sejam importantes para
a crianga, porém, o maior desafio € propor além e olhar para as criangas e
perceber o que elas querem e podem ter para ampliar os seus e os nossos
conhecimentos. Ndo é fdcil, estou aprendendo e, buscando aperfeigoar cada
vez mais com muitas leituras e trocas de experiéncias.

Diante destas palavras proferidas pela professora, acho interessante

amplia-las para o coletivo das professoras, na qual me incluo, “estamos todas

aprendendo”, pois a caminhada do conhecimento, da mudanca e da superacao de

atitudes com as quais ndo concordavamos, mas que insistiam em sobrepor-se em

nossas praticas s seria possivel se realizada coletivamente. Essas palavras

apontam também o sentido do inacabado em cada um de nés seres humanos, que

permite perceber a cultura e a ciéncia como um movimento infinito, jogando por terra

as visdbes de mundo reducionistas que preconizam termos chegado ao fim da

histéria.

3.6.2 - OBSERVAR AS CRIANCAS/LEITURA DO GRUPO

Para proceder a elaboragdo dos planejamentos seria necessario que as

professoras utilizassem outros instrumentos que compéem a pratica pedagdgica.
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Uma dessas ferramentas se constitui na observagcdo das criangas ou na ‘leitura do
grupo’.

Assim, retornando ao argumento anteriormente analisado, dos
planejamentos partirem dos interesses e necessidades das criangas, a questao que
se colocava era a probabilidade de conhecer os interesses de todos os meninos e
meninas, sendo que cada um deles tem infinitos interesses e curiosidades diversas
a povoar sua mente, seria um trabalho quase impossivel e, provavelmente, dificil de
organizar com a intencdo de desenvolver uma pratica pedagodgica consistente e
coerente, com vistas a abarcar todos os desejos expressos pelas criangas.

A possibilidade que se apresentava, indicada nos estudos recentes,
utilizados para sustentar as praticas pedagdégicas desenvolvidas em instituicbes de
educacao infantil e nos documentos oficiais, editados pela SME/DEI, sendo citada
em 13 ocorréncias da analise vertical na subcategoria observar as criancas e leitura
do grupo. Seria interessante ressaltar que dessas 13 ocorréncias, seis foram
provenientes de Unidades Conveniadas, quatro de NEI's e trés de Creches
Municipais, sendo citadas em quatro das seis perguntas selecionadas. Quanto a
autoria das respostas, a tendéncia em responder anonimamente foi representativa
em 11 ocorréncias da subcategoria Sem Assinatura (Sa).

Assim, os documentos oficiais, lancados pela SME/DEl também
preconizavam essas duas atitudes: trabalhar observando as necessidades e os
interesses das criancas. Entretanto, nas ultimas propostas editadas, acrescentaram
um fator que ampliou a possibilidade do planejamento, que seria a observacao e a
escuta atenta dos meninos e meninas. Atualmente um novo termo vem sendo
proposto na intengcdo de ampliar a investigacdo necessaria para atuar com as

criangas pequenas, que é a ausculta™*

como instrumento de pesquisa das
professoras para distinguir os interesses e demandas provenientes de suas
brincadeiras, curiosidades, conflitos, conversas, entre outras manifestagdes infantis.

Em relacao a observagcao do que expressavam 0s meninos e meninas, foi
tratado no documento mais recentemente editado pela SME/DEI do municipio de

Florian6polis Formacdo em Servico (2004), conjuntamente com a postura das

134 “[...] ausculta redefine nossa agdo, ndo como uma mera percepcdo auditiva ou recepcdo da

informacao — envolve a compreensdo da comunicacdo feita pelo outro. Inclui a recepgcdo e a
compreensdo, que, principalmente neste caso — a expressdo do outro/crianga orienta-se pelas
proprias intengdes colocadas nessa relagdo comunicativa — e lembremos que, quando o outro é uma
crianga, a linguagem oral ndo é central e nem Unica, ela é fortemente acompanhada de outras
expressdes corporais, gestuais e faciais” (grifo do original) (ROCHA, 2008, p.03).
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professoras de estarem atentas as manifestagdes infantis, utilizando para melhor

sistematizacdo do seu trabalho a documentagao pedagogica:

E necessario observar atentamente as criancas: seu processo de
aprendizagem, suas brincadeiras, o faz de conta, a fantasia, a
imaginagéo, o movimento, a imitagdo, a musica, a danga, a conversa,
enfim, a alegria, por isso € o que é préprio delas. (p.23).

Anteriormente, a observacdo comecgou a ser citada nos documentos da

Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Florianépolis em 1988, quando do

lancamento do Programa de Educacdo Pré-escolar que pretendia uma observacao

voltada para o que a crianca realizava durante as atividades propostas pela

professora.

Ao observar o comportamento da crianga na realizagdo das
atividades sugeridas, o educador deve ter de anteméo critérios
estabelecidos para essa observacao, sendo possivel acompanhar o
seu desenvolvimento e verificar em que medidas tais atividades
estao além ao aquém de sua capacidade (Florianépolis, 1988, p.04).

Essa atitude demonstrava que a observagao estava voltada, muito mais,

para o produto final, para a conclusdo da atividade do que para o seu processo, e

que a observagdo aconteceria formalmente no momento da ‘atividade planejada e

dirigida’ pela professora, com o objetivo de avaliar o desenvolvimento da criancga.

Como confirmaram Dahlberg & Moss & Pence (2003)

O propésito da ‘observacao da crianga’ € avaliar o desenvolvimento
psicologico infantii em relacdo a categorias predeterminadas
produzidas a partir da psicologia do desenvolvimento, as quais
definem o que a crianga normal deve estar fazendo em uma
determinada idade (p.193).

No documento do MEC Professor da Pré-escola — Menino quem foi teu

Mestre? (Brasil, 1991b) a observacao sugerida deveria levar em consideracdo os

diversos aspectos passiveis de observagcao que ocorreriam em uma sala de aula.

Desta forma

E preciso que o professor faga uma escolha, centrando a sua
observagcdo em um s6 desses aspectos e descartando os demais.
Caso contrario, a pessoa se perde, obtendo observagdes picadas e
superficiais que lhe dardo poucos elementos para analisar os
processos cognitivos em curso (p.146).
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Esse documento propunha dois tipos de observacdo a serem realizadas
pelo professor: observacdo transversal (como cada crianca se relaciona com um
determinado objeto de conhecimento) e observacéo longitudinal (acompanhamento
da evolugao de cada individuo).

Voltando aos documentos municipais oficiais, 0 documento Traduzindo
em Acbes: das diretrizes a uma proposta curricular — Educacdo Infantil (1996)
apresentava, como o explicitado pelos estudos da pesquisadora Verena Wiggers
(2000), a observacdo como sendo um instrumento de conhecimento das interacdes

entre as criangas do grupo.

[...] o educador deve observar a atuagdo das criangas nesses
espacos [cantos ou espacgos organizados dentro de sala] com o
objetivo de diagnosticar como estdo ocorrendo as interagdes, do que
as criangas brincam mais, quais suas duvidas, quais os temas e
conteudos que aparecem, que linguagem utilizam, bem como
detectar a necessidade do replanejamento e reorganizagdo desse
espaco (Florianépolis, 1996, p.29).

Além disso, o documento propunha roteiros para que as observacdes
ocorressem, evitando “o risco da dispersao do olhar” (idem, 30), indicando que os
mesmos poderiam ser reelaborados. A sugestao era que a professora observasse
uma ou duas criangas, ou 0 grupo como um todo, em suas interacdes, os lugares e
momentos em que as observagdes poderiam acontecer.

No artigo Principios Pedagdgicos para a Educacdo Infantil Municipal,
Rocha (2000) argumentou que seria necessario observar as criangas para que se
pudesse “entender e respeitar seus diferentes momentos, seus conceitos sobre o
mundo, suas maneiras de expressar-se e de agir individual e coletivamente através
de relacdes em que cria e recria [...] [0] conjunto de dimensbdes que a compdem”
(p-32).

O documento Sintese da Qualificacdo da Educacéo Infancia (2000a) a
observacéao foi citada no artigo de Ostetto (2000d), como um dos instrumentos para

1135

perceber as ‘situacdes significativas’ °> e proceder ao planejamento.

O ponto de partida é a observagao das criancas [...] E necessario [-.]
olhar a crianca, as diferentes criangas, os movimentos do grupo. E
urgente ouvir suas perguntas: no choro, no balbucio, no gesto, na

135 «Sjtuacoes significativas que viabilizem experiéncias das criancas com o mundo fisico e social, em

torno das quais se estruturem interacdes qualitativas entre adultos e criangas, entre criangas e
criangas, e entre criangas e objetos/mundo fisico” (Ostetto, 2000d, p.22).
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palavra, na acdo. A escuta é disponibilidade ao outro e a tudo que
ele tem a dizer. E mais: a escuta torna-se, hoje, o verbo mais
importante para se pensar e direcionar a pratica educativa (p.22).

Nesse mesmo artigo foi possivel encontrar também o termo ‘leitura do
grupo’ quando a autora citou 0s passos para a elaboracao dos projetos de trabalho,
sendo que ‘“[...] o projeto é elaborado essencialmente através da leitura do grupo”
(idem, 23).

Foi perceptivel para mim a mudanca do ponto de observacdo: das
atividades objetivando a avaliagdo da crianga dentro de um padrao pré-estabelecido
pela psicologia do desenvolvimento, para uma observacdo do que as criangas
estariam propondo em suas brincadeiras e interagdes com as outras criancas e
depois para uma observacéao aliada a escuta, que considerasse a individualidade de
cada crianca, suas diferencas, brincadeiras e manifestacbes. Esta tendéncia de
mudanca de foco da observacdo e ampliacdo de seu significado, constatada pelo
estudo dos documentos editados pela SME/DEI de Floriandpolis, também foi
observada no transcorrer da histéria da educagéo infantil.

A observacao das criancas remonta a Froebel (1782-1852) que utilizava
esse instrumento como principal recurso para elaboracao de sua pedagogia: “Veja e
observe a crianca; ela pode ensinar-nos o que fazer” (Froebel apud Kishimoto &
Pinazza, 2007, p.45). A pratica pedagdgica pretendida pelos ‘Jardins de Infancia’
tinha como objetivo guiar, orientar e cultivar nas criangas suas tendéncias divinas,
sua esséncia humana, através do jogo, das ocupacodes e das atividades livres.

Sendo assim, a proposta de observar as criancas para subsidiar os
planejamentos das professoras existe por volta de cento e oitenta anos. Essa
orientacado foi sofrendo alteragdes, conforme os principios pedagégicos de cada
época e chegam ao dias de hoje com as teorizacbes formuladas por alguns
estudiosos italianos que entendem a observacdo como um dos elementos que
compbéem a documentagdo pedagdgica, sendo esta “uma ferramenta indispensavel
para que os educadores possam construir experiéncias positivas para as criangas”
(Gandini & Goldhaber, 2002, p.150).

A documentacgéo [...] é vista como uma observagao agucada e uma
escuta atenta, registrada através de uma variedade de formas pelos
educadores [...]. Os observadores sao “observadores-participantes”
[...]Jque] pretendem construir um entendimento que possa ser
compartilhado acerca das maneiras como as criangas interagem com
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0 ambiente, como elas se relacionam com os adultos e com outras
criangas e como constroem o proprio conhecimento (idem, 151).

A escuta foi definida por Oliveira-Formosinho (2007) como “[...] um
processo de ouvir a crianga sobre a sua colaboragdo no processo de co-construcao
do conhecimento, isto é, sobre sua colaboracdo na co-definicdo da sua jornada de
aprendizagem” (p.28). Além disso, “a escuta e a observgdo devem ser um porto
seguro para contextualizar a acao educativa” (idem, ibidem).

Desta forma a documentagdo pedagégica'® tem sido composta por dois
elementos imbricados em sua utilizacdo: observacdo/escuta e registro.
Observar/escutar as manifestacdes infantis, registrar o que foi visto/ouvido, sentido,
falado, bem como as inferéncias que foram sendo organizadas, conforme o registro
foi feito, e, ainda, refletir sobre seu préprio trabalho, as vivéncias propostas, os
materiais utilizados, as reacbes dos meninos e meninas, o planejamento, as
observacdes feitas e os registros anteriores constituem o trabalho de professora-
pesquisadora, de observadora-participante, que pretende uma pratica pedagdgica
coerente e consistente com a apropriacdo, ampliacdo, diversificacdo e
sistematizacao dos conhecimentos proporcionados as criangas pequenas.

Dahlberg & Moss & Pence (2003) colocaram que

Quando vocé documenta, vocé constréi uma relacdo entre vocé
mesmo como pedagogo e a crianga/criangas, cujo pensamento,
cujas palavras, cujas agbes vocé documenta. Nesse aspecto, a
pratica da documentac¢ao nao pode, de modo algum existir aparte do
nosso envolvimento no processo. [...] € também seletiva, parcial e
contextual. O que documentamos representa uma escolha, uma
escolha entre muitas outras escolhas [...] (p.193).

Ser professora-pesquisadora também preconizaria uma outra postura, a
de professora-aprendiz que consideraria as criangas como ensinantes e também
aprendizes, e tomando o pensamento de Freire (1996) sobre o inacabamento do ser
humano, cogitando que a “inconclusao € prépria da experiéncia vital. Onde ha vida,
h& inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento se tornou
consciente” (p.29). O autor explicitou esse argumento, afirmando que o ‘homem’ “é
um ser na busca constante de ser mais e, como pode fazer esta auto-reflexdo, pode
descobrir-se com um ser inacabado, que esta em constante busca” (Freire, 2006,

138 Sobre documentacdo pedagdgica, ver: Edwards, Gandidi & Forman, 1999; Gandini & Goldhaber,
2002; Dahlberg & Moss & Pence, 2003; Leite, 2004; Ostetto, 2008.
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p.27). Sendo assim a professora se tornaria professora na relagdo com as criangas e
com suas companheiras de trabalho, no transcorrer de sua vida profissional. Assim
como 0S meninos e meninas aprendem a estar na instituicdo na relacdo com os
adultos que ali se encontram. E lembrando o exposto por Gramsci (1981), o ‘homen?’
deve ser pensado como possuidor de uma série de relagdes e “[...] que cada um
transforma a si mesmo, se modifica, na medida em que transforma e modifica todo o
conjunto de relagdes do qual ele é o ponto central” (p.40).

Nos questionarios aplicados durante a pesquisa de campo, dez (62,5%)
professoras também apresentavam esta tendéncia, de utilizar a observacao das
criangas com a intencdo de propor projetos, sendo que, nem todas citaram
literalmente que contemplavam os interesses e necessidades infantis ou as

brincadeiras:

P 11: A partir do momento que observo as criangas brincando, ou quando
estou brincando com elas procuro perceber o que estdo “pedindo” (Grifo
meu).

P O7: Apds o periodo de adaptagdo, buscamos observar os interesses das
criangas e/ou dificuldades para em seguida elaborar o Projeto [...] (6rifo
meu).

P 16: A partir da observacdo constante das criangas: (suas falas, seus
interesses, suas necessidades) e também o novo para que conhegam (Grifo
meu).

P 04: Apds um periodo de observagdo e adaptagdo do grupo, percebo suas
expectativas e através do Tema Meio Ambiente relaciono e realizo as
atividades [...] (Grifo meu).

P 12: Pela /eitura do grupo, idade, as relagGes, como brincam, como se
organizam, os /nteresses, autonomia, situagdes que despertem a curiosidade
do grupo.

A recorréncia da utilizacdo da observacao citada nos questionarios foi
mais significativa do que a encontrada na Pesquisa DEI 003/2005.

Em relacdo as entrevistas, o que percebi foi que, além da observacao,
também foi utilizado o termo ouvir, como o proposto por Ostetto (2000d) e Gandini &
Goldhabher (2002) quando fizeram referéncia a ‘observagdo agucada e a escuta
atenta’.

P.E.P. I: [...] a gente tinha a preocupagdo de primeiro ouwvir as criangas [...]
(6rifo meu).
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PEP. J: Tém algumas professoras que tem essa preocupagdo, de estar
olhando mesmo, de estar observando as criangas e a partir desse olhar
trabalhar o conhecimento em cima, elaborar projeto e fudo mais (6rifo
meu).

P.E.P. B: Com relagdo ao ouwvir as criangas, de perceber o movimento delas,
eu sinto que todas sabem dessa importdncia, teoricamente, mas conseguir
concretizar isso nho planejamento e nas agbes, ainda é uma dificuldade.
Percebo que a maior dificuldade em fazer com que isso acontega estd no
pouco exercicio do registro, no pouco exercicio de refletir mais sobre as
coisas que acontecem na sala (Grifo meu).

O registro, como o citado por esta profissional da equipe pedagdgica, é
outro elemento que sustenta a documentacao pedagdgica configurando o tripé da

pratica pedagdgica.

3.6.3 — UTILIZACAO DOS REGISTROS

A utilizacao dos registros, outra subcategoria encontrada em resposta as
questbes da Pesquisa DEI 003/2005, foi relatada 11 vezes em trés das seis
perguntas selecionadas. As respostas proferidas foram provenientes de Creches
(seis ocorréncias), Unidades Conveniadas (quatro ocorréncias) e NE/I's (uma
ocorréncia). Quanto a autoria das respostas, a maioria foi anénima, perfazendo um
total de oito ocorréncias na subcategoria Sem Assinatura (Sa), duas ocorréncias na
subcategoria Supervisor (Su) e uma ocorréncia na subcategoria Professor
Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa).

Provavelmente essa pequena ocorréncia da subcategoria Utilizacdo dos
registros (11 ocorréncias), acrescida também da pouca ocorréncia da subcategoria
Observar as criancgas/leitura do grupo (14 ocorréncias), interpretadas em conjunto e
considerando o relatado anteriormente pela profissional da equipe pedagdgica
entrevistada (P.E.P. B), pudesse dar pistas ao porque do “pouco exercicio do
registro”.

Nos documentos oficiais estudados, foi possivel encontrar referéncia
sobre a importancia de registrar primeiramente no documento municipal Programa
de Educacao Pré-escolar (Florianépolis, 1988), que propunha ser este um relatério
das atividades diarias. Assim, este deveria

[...] registrar de forma sintética e analitica os principais movimentos
vivenciados pelas criangas, caracterizando-se como um instrumento
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de autoavaliacdo, do processo pedagégico e acompanhamento do
desenvolvimento infantil. Deve conter de uma maneira clara, objetiva
e simples as principais experiéncias acontecidas num determinado
dia com a turma, descrevendo os fatos mais significativos e que
merecem um maior exame e atencgéo (p.52).

Para o documento do MEC Professor da Pré-escola — Menino quem foi
teu Mestre? (Brasil, 1991b) o registro era apresentado de forma conjunta a
observacédo, como importantes instrumentos pedagdgicos organizadores da pratica
reflexiva'®’ da professora. Para tanto, assinalava que “os registros das observagdes
devem ser sistematicos (diarios se possivel), e o professor deve ter um lugar (um
caderno, um livro de atas, etc.) no qual faga as suas anotacgdes” (grifo do original)
(p.-147). E mais, sugeria o registro como uma ferramenta para que as observagdes
nao se perdessem e “para que possa sistematizar as idéias levantadas pela
observagao” (idem, p.148).

No documento Traduzindo em Acgbes: das diretrizes a uma proposta
curricular — Educacao Infantil (Florianépolis, 1996) o registro foi qualificado como
“‘um rico instrumento de trabalho para o educador, pois proporciona condi¢cdes
especiais para o ato de refletir’ (p.29). A sugestdo era que o registro fosse utilizado
com o objetivo de auxiliar a reflexdo da pratica do professor e que pudesse aliar
teoria e pratica no momento de sua escrita. Apesar de citar que nao existiria uma
unica forma de registrar, recomendava o registro escrito como a melhor forma de
proceder-lho, intencionando a aproximacao da teoria com a pratica. Sugeria também
um roteiro de registro com varias questdes e itens, com a indicacao de que o roteiro
poderia ser modificado.

No artigo de Ostetto (2000d) que compunha o documento Sintese da
Qualificacdo da Educacao Infantil (Florianopolis, 2000a) era referendada a
importancia da documentacao objetivando “a revelagdo e a afirmacado de uma
criangca competente” (p.24), através do reconhecimento de necessidades,
experimentar possibilidades e documentar a experiéncia.

J4& no documento Formacdo em Servico (Florianépolis, 2004) a
documentacao foi citada em dois artigos que o compunham. A primeira alusdo a
documentacgao apareceu no artigo Planejamento na Educacgé&o Infantil

37 Sobre o professor reflexivo, ver a dissertacdo de Rejane Teresa Marcus Bodnar (2006): A
Observagdo e o Registro Pedagdgico na Formagcdo em Servigo: Um Estudo sobre as Relagdes
Tedrico-Praticas com Professoras da Educacao Infantil, que trata deste assunto no capitulo 3 subitem
3.4.
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[...] A possibilidade de o professor langcar mao de um instrumento
poderoso para subsidiar sua pratica, a documentagcdo de todo o
trabalho pedagdgico, [...] considerando o conjunto de agdes de que a
crianca faz parte (Grifo do original) (p.24).

A segunda mencéao ao processo de documentar a pratica pedagdgica, fez
parte do artigo A Educacao das Criancas Menores de 3 Anos em Creches

[...] necessitamos documentar o que fazemos no interior das creches
e das pré-escolas. Escrever, registrar o fazer. Documentar a pratica
pedagogica ndo se restringe aos registros diarios ou semanais,
resultado do planejamento das atividades com as criangas. Ainda
necessitamos documentar a nossa pratica para mostrar através “do
papel, do video, da fotografia’ o que estamos fazendo para construir
nossa histéria (Grifo do original) (Strenzel, 2004, p.102).

No texto Diretrizes Educacionais - Pedagogicas para a Educacao Infantil,
elaborado por Rocha (2008) com vistas a orientar o trabalho pedagoégico da Rede
Publica Municipal de Educacéo Infantil de Florianépolis, a observacao, o registro e a
documentacao também foram qualificados como instrumentos indispensaveis para a
atuacao das professoras: “[...] a observagao permanente e sistematica, o registro e a
documentacdo como forma de avaliar o proposto, conhecer o vivido e replanejar os
ambitos de experiéncias [...]” (p.06).

Inicialmente o registro se apresentava como um procedimento a ser
preenchido, visando anotar de forma objetiva e concisa os acontecimentos diérios e
0s avangos observados no desenvolvimento de cada criangca. Mas a forma de
pensar o registro foi se diversificando, assim como a maneira de olhar os meninos e
meninas também mudou. Nao deixaram de ser suporte para a elaboracdo do
planejamento, mas foram agregando novas fungdes, outras ferramentas (fotografia,
video, voz, escritas...) que os tornaram elementos de uma documentacao
pedagdgica.

A proposta de utilizacdo do registro como instrumento pedagdégico foi
mais recente que a indicacdo da observacdo. Conforme o levantamento realizado
pela pesquisadora Rejane Teresa Marcus Bodnar, para a elaboracdo da dissertacao
A observacio e o registro pedagogico na formagdo em servigo: um estudo sobre as
relagbes tedrico-praticas com professoras da educacio infantil (2006), a alusdo ao
registro surgiu na obra Jardim de Infancia de Fostes e Headley (1967),
fundamentado na psicologia do desenvolvimento sendo que nesta obra, o registro

era considerado “...] um recurso vantajoso do professor, pois serve para
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documentar informagdes sobre as condigdes sociais, econdmicas e culturais da
familia e sobre o desenvolvimento fisico e intelectual das criancas” (Bodnar, 2006,
p.89).

Na década de 1980, segundo Bodnar (2006), a utilizacao do registro era
preconizada com o objetivo de avaliar o nivel de desenvolvimento das criangas e
também nos momentos de rodinha, com a professora anotando em frente as
criancas o que elas relatavam, reunindo em um bloco os subsidios para a
elaboracdo do planejamento e avaliacdo realizados por ela em conjunto com as
criangas. O relatério do desenvolvimento de cada crianca era o ponto de partida
para as conversas com as familias.

Ao final da década de 1980, Kramer (1989) propunha o registro como
uma das estratégias para realizar a avaliacdo e que, em conjunto com as
observacgdes, atendia a objetivos diversos. O diferencial desta proposta era que ela
ndo estava centrada nos aspectos preconizados pela psicologia do
desenvolvimento, mas, como colocou a autora, a ‘[...] proposta pode ser
caracterizada como de tendéncia critica com fundamentagdo psicocultural,
abordagem que s6 recentemente comeca a ser desenvolvida no Brasil [...]"” (p.36).
Sendo assim, além de registrar o que observava das criangas, suas mudancas e
conquistas, a professora deveria “[...] anotar algumas interpretagcdes sobre suas
préprias atitudes e sentimentos (suscitada por certas situacdes de sala)” (idem,
p.97).

As autoras Abramowicz & Wajskop (1995) também entenderam o registro
como um dos instrumentos de trabalho da professora, que deveria ser produzido
diariamente com o objetivo de auxiliar na organizacdo e reflexdo do trabalho
pedagdgico.

Por conter os acontecimentos do dia, ele € a matéria bruta com a
qual se faz a educacao das criangas. Permite a profissional que o

redige lapidar e laminar a sua agéo educativa, assim como permite
que realize os relatérios de grupo e individual (p.22).

Ostetto et al (2002) também argumentaram que o registro “[...] é uma

espécie de diario [...] [no qual é] anotado fatos vividos, sentimentos, impressdes,
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confissdes” (p.20). Esta forma de entender o registro’®, como ferramenta de
trabalho fez com que ele se associasse ao planejamento e a avaliacéo.

Assim, os rituais do planejamento, registro e avaliagdo compéem o
fazer educativo do profissional que quer construir sua competéncia e
qualidade no trabalho que desenvolve junto aos grupos de criancas
(idem, p.23).

Diante dos argumentos teéricos apresentados, fica evidente que o registro
foi se constituindo, em conjunto com a observacdo, como instrumento para a
organizacao do trabalho da professora de educacao infantil, para a elaboragdo dos
planejamentos/projetos, para proceder a avaliacdo das criancas € de seu proprio
trabalho, para a organizacao dos espacos da sala e coletivos, para a confec¢ao dos
relatorios de vivéncias.

Em recente artigo Ostetto (2008) reafirmou o exposto anteriormente, pois

Ao escrever e refletir sobre o escrito que, por sua vez reflete a
pratica, o professor pode fazer teoria, tecer pensamento-vida.
Escreve o que faz. Pensa o que faz. Compreende o que faz.
Repensa o que faz. Redefine o que faz. Reafirma o que faz. Percebe
limites e possibilidades de sua pratica. Procura alternativas. O
registro diario é, pois, um instrumento que articula e alimenta a
ligacédo entre teoria e pratica, entre as aprendizagens ja realizadas e
0s novos conhecimentos (p.21).

Na pesquisa de campo, o registro foi citado em cinco (31,25%)
questionarios, também como ferramenta pedagdgica, no sentido exposto

anteriormente:

P 01: [...] as novas propostas surgem a partir dos registros nossos e das
criangas que realizamos sistematicamente (Grifo meu).

P 05: Comego registrando a semana vivida e a partir dela penso nas
propostas da semana seguinte, mesclando intengdes e linguagens (Grifo
meu).

P 14: N6s educadoras observamos e registramos diariamente suas
preferéncias e interesses, para a partir dessas indicagdes propormos
projetos de trabalho que vdo se desenvolvendo ao longo do ano, trazendo
novos elementos para ampliar suas vivéncias e conhecimentos a cerca do
mundo (Grifo meu).

138 \Ver também: Warschauer, 1993; Freire, 1993; Weffort, 1995; Magalhdes & Marincek, 1995; Leite,
2004.
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Em relacdo as entrevistas realizadas, o registro foi tratado de forma
passageira, sem aprofundamento de sua utilidade para a elaboracdao do

planejamento ou da avaliagéo.

PE.P. E: O registro também é da mesma forma, sdo ambos [professora e
auxiliar de sala] participando e a gente também direciona isso no inicio do
ano (Grifo meu).

P.E.P. J: Meu trabalho é ver esses projetos. Elas colocam o conteldo desses
projetos, o que elas almejam com isso e depois os registros (6rifo meu).

Este fato parece ter ocorrido em funcdo de que, durante o processo de
entrevista, nenhuma questao se referia especificamente sobre o registro, mas de
forma geral, sobre como a instituicdo organizava o trabalho pedagdégico. Apesar
disso, houve uma colocacédo que pretendia justificar a pouca utilizacdo do registro
como ferramenta pedagdgica

P.E.P. B: Percebo que a maior dificuldade em fazer com que isso acontega
estd no pouco exercicio do registro, no pouco exercicio de refletir mais
sobre as coisas que acontecem na sala. A desculpa primeira sempre vai ser a
falta de tempo. "Ndo temos tempo, ndo tenho tempo para conversar com a
auxiliar, ndo tenho tempo para fazer isso em casa”.

Ostteto et al (2002) em seu livro Deixando marcas, resultado de um
projeto de pesquisa realizado no Nucleo de Desenvolvimento Infantil’™® (NDI)
apontaram uma postura semelhante quando do inicio de sua proposta para aquela
instituicao: “Pode ser dificil no comeco [...] mas, se entendemos que o registro é um
instrumento de trabalho do educador, a dificuldade n&o pode ser argumento para
nao fazé-lo. Nem a falta de tempo [...]” (p.43). A sugestdo para que houvesse a
superacao deste obstaculo, seria o de “cultivar a escrita com o prazer da descoberta,
na experimentacdo” (idem, ibidem), num trabalho coletivo que envolvesse as
professoras e as sensibilizasse para as diversas formas de registrar.

Reunindo os dados das entrevistas e dos questionarios em conjunto com
os da subcategoria utilizacdo do registro e o levantamento teérico, talvez a parca
lembranca e explanacao do tema estivessem ligadas a sua pouca utilizacao, no fato

das professoras ainda ndo conseguirem ou sentirem necessidade de procedes-lho.

3% O Nucleo de Desenvolvimento Infantil é uma instituicdo de educacao infantil ligada ao Centro de
Ciéncias da Educacao da Universidade Federal de Santa Catarina.
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Talvez ainda n&o tivessem consciéncia'®® da importancia de registrar, apesar dos
argumentos utilizados pelos tedricos; talvez nao estivessem sensibilizados para
tornar a sua escrita como um meio de expressao, que fala de si e das criangas, para
si mesmo e para os outros; talvez existissem tantos outros fatores, como existem
professoras e pessoas, mas que de uma forma ou de outra acabariam desaguando
na constatagédo de que o registro ainda é um ‘misterioso’ instrumento pedagdgico.

A pratica de registrar € um processo de reflexdo solitario que, com a
conquista de um trabalho coletivo que respeite a individualidade de cada professora
em sua forma de escrita, pode e deve tornar-se também, momento para que
ocorram as socializacdes desses registros, objetivando a troca entre professoras e,
consequentemente, o crescimento profissional visando uma pratica pedagdégica
consciente e coerente se almeja um atendimento de qualidade e que respeite os

direitos fundamentais das criancas'' que freqiientam a educagao infantil.

3.6.4 — SOCIALIZACAO DOS REGISTROS

Esta subcategoria obteve cinco ocorréncias nas respostas a duas das
seis perguntas selecionadas da Pesquisa DEI 003/2005, sendo que trés ocorréncias
foram provenientes de Creches Municipais, uma de Unidade Conveniada e outra de
NEI. Quatro respostas foram anlnimas, enquadradas na subcategoria Sem
Assinatura (Sa) e uma ocorréncia pertencente a subcategoria Supervisor (Su).

Nos documentos consultados, a unica mencao explicita a este
procedimento foi encontrada no documento do MEC Professor da Pré-escola —
Menino quem foi teu Mestre? (1991b). Este documento sugere que apos leitura e
reflexdo dos registros diarios, o professor provavelmente iria encontrar lacunas que

indicariam por qual caminho ele deveria avangar.

140 «Em geral, a possibilidade que tem cada um de dar atencdo aos seus proprios modos de ser € as

suas agoes, bem como de exprimi-los com a linguagem” (Abbagnano, 2007, p.217). “O pensamento e
a consciéncia sao fruto da necessidade, eles ndo sdo um ato ou entidade, sdo um processo que tem
como base o préprio processo historico” (Minayo, 1993, p.20).

! Os direitos fundamentais das criancas foram expressos no documento do MEC Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas (1995), que apresentava
doze direitos: a brincadeira; a atengao individual; a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante;
ao contato com a natureza; a higiene e a saude; a uma alimentacdo sadia; a desenvolver sua
curiosidade, imaginagao e capacidade de expressao; ao movimento em espacos amplos; a protecao,
ao afeto e a amizade; a expressar seus sentimentos; a uma especial atengao durante seu periodo de
adaptacao a creche; a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa.
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Para preencher essa lacunas, [0 professor] podera contar com a
contribuigdo de um orientador, com pesquisas em publicagbes
especializadas, com a froca de opiniées entre colegas de profissao
(canal de informagcbes ao alcance de todos e entretanto pouco
utilizado), com a leitura de livros, com cursos de especializagéo, etc.
(Grifo do original) (p.149).

Quanto ao levantamento bibliografico, a socializacdo dos registros é
utilizada como argumento para a construcdo de uma pratica pedagogica coletiva,
que envolve troca de saberes entre as professoras envolvidas neste processo e que
possa servir de suporte para reflexdes posteriores.

Como explicitou Ostetto (2008) o registro seria de autoria de cada

professora que o pratica “nascida do olhar e da observagao do cotidiano”.

Todavia, isso nao significa dizer que o conteudo de sua reflexao ou
mesmo o0s dados colhidos no seu cotidiano devam ficar guardados s6
para si. Sua histéria e de seu grupo, marcadas diariamente, podem
ser entrelacadas as histérias de muitos outros, da escola, da
instituicao educativa (p.26).

A socializacdo dos registros requereria, por parte de cada professora,
coragem em expor suas idéias, olhares e escrita, disposi¢cao de escuta, para ouvir as
sugestdes e criticas advindas dos demais participantes do grupo e sentimento de
confianca no grupo que acolhe suas posturas e que sugeriria com respeito. A
socializacdo dos registros seria a possibilidade do dialogo entre as professoras que
se abriria a partir da nocdo da incompletude de todos os conhecimentos e, como
mencionou Santos (2006), “o confronto e o dialogo entre saberes é um confronto e
um dialogo [...] através dos quais praticas diferentemente ignorantes se transformam
em praticas diferentemente sabias” (p.107). Sobre essa questdo, Freire (2006)
apresentou seu argumento, tendo como atores os professores e alunos, mas foi
possivel entender que sua colocagdo aconteceria de forma correlata ao excerto
anterior, em que ‘[...] ndo podemos nos colocar na posi¢cdo do ser superior que
ensina um grupo de ignorantes, mas sim na posicao humilde daquele que comunica
um saber relativo a outros que possuem outro saber relativo” (p.29).

A socializagdo dos registros nao foi citada nos questionarios e nem nas

entrevistas.
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3.6.5 — AVALIACAO

A unidade de registro avaliacdo, considerada como o terceiro elemento
que constitui o tripé da pratica pedagdgica obteve vinte e cinco ocorréncias em
resposta a cinco perguntas das seis questbes selecionadas da Pesquisa DEI
003/2005 para comporem esta investigacdo. As respostas foram proferidas por
profissionais que atuavam em Creche Municipais (12 ocorréncias) e em NE/I's (12
ocorréncias). Os profissionais de Unidades Conveniadas citaram a avaliagdo apenas
uma vez. A tendéncia de responder anonimamente também foi recorrente para esta
subcategoria em que dois tercos (dezesseis ocorréncias) das respostas foram
enquadradas na subcategoria Sem assinatura (Sa), quatro ocorréncias pertenciam a
subcategoria Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa), duas ocorréncias as
subcategorias Direcdo (Di) e Funcionarios (Fus) e uma ocorréncia a subcategoria
Supervisor (Su).

A avaliaggo foi abordada no documento municipal Programa de Educagéo
Pré-escolar (Florianopolis, 1988) com trés sentidos. O primeiro com o intuito de que
a professora avaliasse o desenvolvimento das criangas; o segundo significado
voltado para a auto-avaliacdo da professora e de sua forma de atuar; o terceiro
sentido, realizado pelas proprias criancas, na ‘hora da avaliagdo’: “é o momento
onde a crianga reconstitui o que fez durante o dia nas diferentes atividades” (p.52).

A referéncia a avaliacdo contida no documento Professor da Pré-escola —
Menino quem foi teu Mestre? (1991b) referia-se a necessidade da professora avaliar
0 que estaria ocorrendo em sala para entao elaborar as propostas de atividades.

Ja no documento Traduzindo em Acgbes: das diretrizes a uma proposta
curricular — Educacgéo Infantil (Florian6polis, 1996) a avaliacdo foi mencionada
também com trés significados. O primeiro sentido, ja mencionado ao capitulo 2 desta
investigacdo, tratava-se de um dos momentos da rotina, a roda de avaliagcdo,
também como o proposto no documento de 1988, como o0 momento em que as
criancas relacionavam o planejado com o realizado. A segunda definicdo contida
neste documento, também ja foi abordada nesta investigacdo, neste mesmo
capitulo, mais precisamente na andlise da subcategoria planejamento, em que esses
dois instrumentos se interligavam, pois “[...] o papel da avaliagdo constante como
instrumento que auxilia o educador a re-orientar os projetos quando necessario”

(p-39). A terceira sugestdo acerca da avaliacao referia-se a avaliagdo que a
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professora procederia sobre as criancas, definida da seguinte maneira: “a avaliacao
deve ser um processo descritivo e reflexivo sobre as principais caracteristicas e das
competéncias cognitivas e interativas do grupo e de cada crianca, assim como da
eficacia das estratégias de ensino utilizadas” (idem, ibidem).

Os artigos Planejamento na Educacdo Infantil: olhar o grupo, revelar as
criancas (Ostetto, 2000d) e O trabalho pedagdgico através de projetos (Fantin,
2000c) pertencentes ao documento Sintese da Qualificacdo da Educacdo Infantil
(Florian6polis, 2000b) trazem o mesmo entendimento de que seria necessario uma
avaliacao constante do processo, nesse caso, o planejamento ou o projeto.

O artigo A educacao infantil e o termo projeto (Batista e Wiggers, 2004)
que constava do documento Formacdo em servico (2004) também trazia dois
entendimentos para a avaliagdo: um em que as criangas avaliariam sua participacao
na execuc¢ao do projeto, e outro focado no que a professora consideraria ao elaborar
as avaliagées dos meninos e meninas. Desta forma o objeto de avaliagdo seriam os
“‘conhecimentos e habilidades numa perspectiva ampla, onde os elementos sociais
culturais predominam em relacdo aos de cunho exclusivamente cognitivo” (Batista e
Wiggers, 2004, p.66).

Kramer (1989) apontou que todos os atores que compdem a pratica
pedagdgica eram passiveis de serem avaliados. Desta forma, uma das estratégias
de avaliacdo sugeridas pela autora diziam respeito as analises e discussdes

periddicas sobre o trabalho pedagdgico em que

As andlises e discussdes criticas de professores e equipe de
coordenagdo pedagogica sao realizadas nas reunides periodicas,
fornecendo elementos importantes para a elaboragdo do
planejamento. Além disso, ao final de cada dia, as criangas avaliam o
trabalho realizado (p.96).

Barbosa & Horn (2008) argumentaram que o projeto seria construido
lentamente, através da acao, da avaliacao e do replanejamento.

A estratégia encontrada, que se aproximava deste conceito de avaliacao
como instrumento interligado ao planejamento, era a reflexdo, como abordado na
subcategoria registro desta investigacao.

Nesse sentido, Hoffmann (2207) alertou ser imprescindivel constituir o

espaco pedagdgico estabelecendo parceria entre as professoras e as criancgas, “a
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partir de um processo de reflexdo docente sobre o cotidiano e de replanejamento
constante” (p.37).

As respostas proferidas a Pesquisa DEI estavam relacionadas a avaliacéo
como instrumento para proceder o replanejamento tanto dos planejamentos
individuais como dos coletivos.

A avaliacdo, como instrumento de replanejamento, foi citada por uma

professora em resposta as perguntas do questionario da pesquisa de campo.

P 02: Costumo planejar semanalmente. Neste periodo avalio as agées
através dos registros de maior significagdo. A partir dai o planejamento
surge.

O que outras trés professoras trouxeram como argumento para proceder
ao replanejamento era a necessidade de refletir a partir das observagdes e dos

registros.

P 14:[...] e em casa quando paro para refletir e repensar a minha prdtica.

Ja& nas entrevistas a avaliacdo foi mencionada ocorrendo em dois
momentos: durante a reunido pedagdgica com o objetivo de avaliar os projetos
coletivos e replaneja-los e a avaliacdo das criancas que seria elaborada pelas
professoras a ser entregue as familias ao final de cada semestre.

Percebi que a avaliagcdo constante como suporte para o replanejamento
foi pouco argumentado pelos documentos, por vezes foi somente citada, parecendo
haver uma falta de explicitagdo de como proceder a essa avaliacdo. Ja a avaliacao
que a professora realizaria acerca das criangas, apesar desta modalidade n&o
configurar-se como foco da presente investigacao, parece também ter sido abordada
de forma superficial nos documentos analisados, mas ainda assim percebi certo
avanco: inicialmente era necessario avaliar os aspectos do desenvolvimento do que
a crianca ja sabia e 0 que ela ainda nao conseguia fazer, depois a avaliacéo foi
tratada como um instrumento descritivo das realizagdes dos meninos € meninas em

um determinado periodo, em conjunto com seu grupo.
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3.6.6 — REUNIOES PEDAGOGICAS

A unidade de reqistro Reuniées Pedagdgicas obteve sessenta e duas
ocorréncias e foi proferida como resposta a pergunta relacionada a como a
instituicdo se organiza em tempo e espaco com o intuito de elaborar e acompanhar
os planejamentos individuais e coletivos. Metade das respostas era proveniente de
Creches Municipais (31 ocorréncias), a outra metade de NE/'s (17 ocorréncias) e
Unidades Conveniadas (14 ocorréncias). Quanto a assinatura, 42 ocorréncias
pertenciam a subcategoria Sem assinatura (Sa), nove ocorréncias a subcategoria
Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa), quatro ocorréncias a subcategoria
Direcdo (Di), duas ocorréncias as subcategorias Funcionarios (Fus) e
Diregdo/Supervisdo (Di/Su) e uma ocorréncia as subcategorias Professor Individual
(Pri), Supervisao (Su) e Professores (Prs).

Pelo que pude perceber das respostas proferidas pelos profissionais a
Pesquisa DEI 003/2005, somada a minha experiéncia nesta rede de ensino, a
reunido pedagogica se caracterizaria por ser uma reuniao que ocorreria uma vez ao
més, com suspensao do atendimento as criangas, para que houvesse a participacao
de todos os profissionais que atuavam na instituicao, a fim de utilizar este momento
como espaco coletivo de avaliacdo e planejamento do trabalho pedagégico da
instituicao.

Nos documentos municipais consultados, ndo encontrei referéncia a este
espaco de discussao. Nos questionarios, a reunido pedagdgica foi citada por duas
professoras como momento de organizacao do planejamento. J& as entrevistadas
apontaram como uma de suas fungdes, enquanto coordenacdo pedagdgica, o
planejamento, a organizacdo e a coordenacao das reunibes pedagdgicas. Desta
forma, em suas falas deparei-me com varios detalhamentos sobre este momento,
em que ocorreria a organizacao dos planejamentos por sala e do planejamento e
avaliacado dos projetos coletivos, bem como seria 0 momento de posicionamento da
equipe pedagogica e momento de formacao dos profissionais.

No final de 2008, o grupo de supervisores da Rede Publica Municipal de
Educacéao Infantil de Florianépolis em conjunto com sua coordenadora elaborou o
texto FAZER, VER E DIZER: dando visibilidade ao trabalho da supervisdo na
educacdo infantil (Barcelos, 2008) como resultado das discussées ocorridas no

decorrer daquele ano. Em relacdo as reunibes pedagdgicas, o texto apontava a
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necessidade de: indicar no PPP qual seria sua fun¢éo; incluir em sua organizacao os
momentos da acolhida, da socializagdo da pauta, dos informes, da estruturacao das
acOes para o periodo, dos encaminhamentos coletivos e da formacao continuada,
com o entendimento de um espaco de estudo e discussao, de troca de experiéncia,
de organizacado dos espacos, de planejamento por grupos e projetos coletivos e de
avaliacao dos trabalhos; ter a compreensdo de que a coordenacao geral da
supervisdao seria partihada com a direcdo em um trabalho conjunto destes
profissionais; documentar e divulgar as discussoes realizadas durante o processo e
0s encaminhamentos tirados na coletividade; criar estratégias de comunicagéo para
solucionar problemas cotidianos, com o intuito de deixa-la mais agil; entre outros
itens.

Pautada por esses argumentos, pareceu-me que as reuniées
pedagdgicas configuravam-se como a possibilidade de reunir os profissionais da
instituicdo para que pudessem organizar e planejar o seu cotidiano e o das criangas,

promover momentos de formacao continuada e suscitar o encontro como um todo.

3.6.7 — PLANEJAMENTOS RELACIONADOS COM O PPP

A subcategoria Planejamentos relacionados com o PPP apresentou 37
ocorréncias provenientes de Creches Municipais (16 ocorréncias), Unidades
Conveniadas (11 ocorréncias) e NEI's (10 ocorréncias) proferidas em resposta a
questao sobre como os planejamentos individuais e coletivos estavam relacionados
ao PPP. Em relacao a autoria das respostas, 21 respostas foram enquadradas na
subcategoria Sem assinatura (Sa), seis ocorréncias a subcategoria Professor
Individual (Pri), cinco ocorréncias a subcategoria Professor Individual/Sem
Assinatura (Pri/Sa), trés ocorréncias a subcategoria Direcdo (Di) e uma ocorréncia
as subcategorias Direcdo/Supervisdo (Di/Su) e Supervisdo (Su).

Nos documentos municipais consultados, a Unica meng¢ao da relacao
entre o PPP e os planejamentos/projetos individuais e coletivos, foi encontrada no
documento Projeto Politico Pedagdgico: uma abordagem sob o ponto de vista
histérico (Floriandpolis, 19977). O documento trazia a seguinte definicao:

O Projeto Politico-Pedagdgico € um plano ou proposta coletiva sobre
o trabalho educativo que visa a inser¢do do cidadao numa dada
sociedade. Enquanto atividade politico-pedagogica tem como
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objetivo delinear uma linha de acao para subsidiar e realizar as
atividades escolares (grifo meu) (p.17).

Veiga (2002) relacionou a organizacao geral da escola e a organizacao do
trabalho pedagodgico especifico. A autora especificou que o projeto politico-
pedagdgico ocorria em dois planos: “[...] como organizagcédo da escola como um todo
€ como organizag¢do da sala de aula, incluindo sua relagcdo com o contexto social
imediato, procurando preservar a visao de totalidade” (p.14). Desta maneira, “[...] é
preciso entender que o projeto politico-pedagdgico da escola dara indicagdes
necessarias a organizacdo do trabalho pedagdgico, que inclui o trabalho do
professor na dindmica interna da sala de aula [...]” (idem, ibidem).

O PPP seria o projeto que se situaria entre as diretrizes elaboradas pelo
sistema, seja ele o MEC ou as Secretarias de Educacao, e as propostas pensadas
pelo coletivo de cada instituicdo. Conceituado assim, o PPP se conformaria como o
projeto guia da organizacdo de toda a instituicdo, das propostas que viriam a ser
vivenciadas pelos meninos e meninas, tanto as coletivas como as individuais e de
todo trabalho pedagdgico que fosse desenvolvido e que tivesse como populacéo a
ser atingida, os membros da comunidade escolar, sem perder de vista 0s principios
elaborados pela instancia a qual estaria subordinada.

Em resposta aos questionarios, duas professoras afirmaram que
relacionavam seus planejamentos/projetos como o PPP da instituigéo.

Nas entrevistas o PPP foi citado em resposta a algumas perguntas. A que
tratava sobre a organizagdo do trabalho pedagdgico, duas profissionais da equipe
pedagdgica relataram que as instituicdes possuiam PPP; a pergunta que abordava
como os professores que chegavam a instituicdo eram integrados/informados sobre
0s projetos coletivos foi citada por cinco entrevistadas que havia conversa e entrega
do PPP por escrito; uma entrevistada demonstrou preocupag¢do em citar que todos
0s projetos coletivos estariam relacionados ao PPP; e houve trés entrevistadas que
explicaram que o posicionamento da instituicdo em relagdo as datas comemorativas
estava contido no PPP.

Em relacdo a essa ultima questdo, uma entrevistada explanou que sua
instituicdo ndo trabalhava com nenhuma data comemorativa e que esse acordo

estava firmado no PPP. Outra entrevistada declarou que no PPP estaria definido
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P.E.P. F: [...] que as datas seriam comemoradas, mas de forma reflexiva, sem
dar muita énfase.

A terceira entrevistada declarou que, apesar de o PPP nao conter
indicagbes acerca das datas comemorativas, atividades em relagdo a esse assunto

acabavam acontecendo.

P.EP. J: [...] ndo tem no projeto politico pedagdgico, trabalhar as datas
comemorativas, como muitas creches tém... Ndo € o hosso caso, mas acaba
acontecendo também. Inclusive, talvez meio periférico, talvez ndo muito
aprofundado, mas elas fazem.

Em funcéo da afirmacao acima, de que somente duas professoras citaram
que relacionavam seus planejamentos individuais ao PPP da instituicdo e que a
equipe pedagogica mencionou maior numero de vezes esse documento, percebi que
talvez a vinculacédo deste com os planejamentos individuais ainda ndo ocorra como o

desejado e pensado quando de sua elaboragéao.

3.6.8 — ORGANIZAQAO E ACOMPANHAMENTO PELA EQUIPE
PEDAGOGICA

A subcategoria Organizacdo e acompanhamento pela equipe pedagogica
ocorreu em resposta a quatro perguntas com 32 ocorréncias, provenientes de
Creches Municipais (13 ocorréncias), NEI's (11 ocorréncias) e Unidades
Conveniadas (oito ocorréncias). A maioria das respostas (23 ocorréncias) referia-se
a subcategoria Sem assinatura (Sa), trés ocorréncias as subcategorias Professor
Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa) e Professor Individual (Pri), duas ocorréncias a
subcategoria Direcdo (Di) e uma ocorréncia a subcategoria Funcionarios (Fus).

Segundo Alves & Oestreich (2002) as fungdes da Supervisdo Escolar'*?
nas Unidades de Educacéo Infantil estariam expressas nos documentos “Traduzindo
em Acgbes: especialistas em Assuntos Educacionais e Bibliotecas Escolares” de
1996 e posteriormente reeditado no documento “Encontros de Qualificacdo da
Educacao Infantil” de 1998, ambos editados pela SME e em um documento

%2 Sobre a implantacdo e consolidacdo do cargo de Supervisor Escolar na Educacgao Infantil do
municipio de Floriandpolis, consultar a dissertacdo de Rose Elaine de L. Waltrick (2008): O
coordenador pedagdgico na educacdo infantil da rede municipal de educagcdo de Floriandpolis:
marcas de uma experiéncia democratica. Sobre a relevancia deste profissional como desencadeador
da formagé@o continuada das professoras, consultar a dissertagdo de Cristiane Antunes Espindola
Zapelini (2007): Processos formativos constituidos no interior das instituicbes de Educacdo Infantil:
das politicas de formagdo continuada a experiéncia dos professores.



187

elaborado pelo DEI e entregue ao grupo de supervisores em 2002, em que 0S
autores puderam elencar as funcdes relacionadas ao planejamento, e aqui reproduzi

as funcdes voltadas para o0 acompanhamento dos planejamentos:

Participar da elaboracdo, execugdo, acompanhamento e avaliagdo
dos projetos, planos, programas e outros [...] (Floriandpolis, 1998 &
Florianopolis, 2002 apud Alves & Oestreich, 2002, p.47).

Subsidiar o professor no planejamento da agdo pedagdgica
(Florianopolis, 2002 apud Alves & Oestreich, 2002, p.47).

O texto de Ostetto (2000d), publicado no documento municipal Sintese da
Qualificacdo da Educacédo Infantil (2000), trazia o que a autora destacava como

sendo as direcdes do trabalho da supervisao escolar na Educacao Infantil:

1) Estabelecer interlocucdo privilegiada com os educadores,
desencadeando uma pratica de, no processo de pesquisa, “aprender
a prender’. Nao saber é condigdo que nos faz pesquisar. 2)
Contribuir com a construcdo de habilidades de observar e ouvir as
criangas. 3) Ajudar a identificar caminhos para possiveis projetos. 4)
Auxiliar a documentacao dos projetos (organizagdo de arquivos) e a
condicdo das pesquisas para novos projetos (p.24).

A autora também colocava que caberia a coordenadora/supervisora
também auxiliar as professoras na pesquisa do projeto, apoiar a reflexdo e o debate
e contribuir para a problematizacao do cotidiano revelado por elas.

A Rede Publica Municipal de Educacéo Infantil de Floriandpolis conta com
a profissional supervisora escolar desde 1998 em seu quadro funcional.
Comparativamente com as ocorréncias as subcategorias planejamento (103
ocorréncias), planejamento coletivo (72 ocorréncias), planejamento por sala ou
grupo (47 ocorréncias) e planejamento individual (45 ocorréncias), totalizando 267
ocorréncias, a subcategoria organizacdo e acompanhamento pela equipe
pedagdgica'®® foi escassamente citada (o equivalente a pouco mais de um décimo
das referéncias), pois o entendimento seria que a equipe pedagdgica configurar-se-
ia 0 agente de auxilio para a elaboracdo dos planejamentos, tanto individuais como

coletivos.

%3 Para esta investigacdo, considerei a equipe pedagdgica como um todo, visto que nem todas as
instituicdes possuiam a figura da supervisora escolar em seu quadro funcional. A equipe pedagégica,
como j& explicitada anteriormente, seria constituida pela dire¢ao, supervisdo escolar, auxiliar de
ensino e professoras readaptadas que exercem a funcao de coordenagao pedagogica.
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Para Machado (1992) o coordenador pedagdgico'** estaria situado entre
as professoras e a diregcdo considerando a hierarquia da instituicdo. A autora
continuava sua explanacdo afirmando que a funcdo primeira do coordenador
pedagdgico seria a de constituir “um elo de ligagao entre o projeto pedagdgico da
instituicdo e a pratica em sala de aula” (p.53). Colocava também que deveria existir
uma reciprocidade no movimento de sua funcdo em observar cada crianca, 0s
grupos como um todo e o trabalho realizado pelas professoras. Todos esses
elementos precisariam estar em consonancia com o projeto. Desta forma, seria
fundamental que o coordenador conhecesse profundamente os ideais e principios
da instituicdo na qual atuava e mantivesse o constante contato com o cotidiano e
com as criangas.

Os questionarios respondidos a pesquisa de campo pelas professoras
demonstraram que todas entendiam e apontaram como funcdo primeira da
supervisao escolar o auxilio aos seus planejamentos, além de outras fungées como

o explanado a seguir:

P 10: O supervisor trabalha em parceria com o professor, auxiliando no
planejamento, orientando, trocando idéias. Auxiliar na busca de materiais
para ampliar o conhecimento do professor.

P 14: O papel deste profissional é a de orientar, trocar idéias e refletir a
prdtica e as posturas adotadas pelos professores.

P 02: Na unidade na qual trabalho existe uma equipe que realiza os
trabalhos de coordenagdo/supervisdo pedagdgica. Essa equipe auxilia os
docentes nas questdes pedagdgicas, e dd todo o suporte para que possamos
desenvolver nossos projetos, bem como organiza os grupos de estudo e de
planejamento.

A referéncia e a constatagdo da importancia do trabalho desenvolvido
pela equipe pedagdgica foram relevantes nas respostas provenientes da pesquisa
de campo a questdo relacionada a qual seria o papel da supervisdao na instituicao.
Outro fator a ser considerado, ainda em relacao a pesquisa de campo, foi referente a
mencao da supervisdo na resposta a pergunta de como as professoras se
organizam em tempo para elaborar seus planejamentos: duas professoras citaram a
supervisora como a profissional que as auxiliaria, o que converge em certa medida

com a pouca ocorréncia desta assessoria nas respostas a Pesquisa DEI 003/2005.

% Coordenador pedagdgico era o termo que a autora preferia utilizar em seu livro.
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Em consonancia com o apontado pelas professoras, as entrevistadas
especificaram suas fungdes quando responderam a pergunta relacionada a forma
como acontecia o trabalho pedagdgico da instituicdo. As profissionais que
concederam as entrevistas arrolaram o atendimento as professoras ou

145

assessoramento’™ como sendo uma dessas funcgdes, além de outras como:

organizar as reunides pedagdgicas'®®, coordenar os grupos de estudo'’,
atendimento as familias'*®, organizar os momentos de formacgdo continuada
promovidos pela instituicdo'*, encaminhar os projetos coletivos, envolver-se com os
grupos de criancas para recolherem subsidios que objetivariam auxiliar as
professoras na elaboragcao de seus planejamentos.

A formacdo continuada, que Kramer (2000) preferiu denominar de
formacao em servigo, pois “trata-se de profissionais em formagdo em seu lugar de
trabalho” (p.119), seria mais significativa se realizadas nas préprias instituicdes. As
instituicbes de educacdo em que as professoras atuavam se caracterizariam como
lugares privilegiados para que a formacéo ocorresse, pois desta forma, a escolha
dos horarios, dos temas e dos grupos seria decisao do coletivo composto por todos
os profissionais. Para tanto seria “essencial a formacgéo de equipes pedagogicas que
precisam se tornar equipes de formacao dos profissionais das escolas, creches e
pré-escolas” (idem, p.124).

%% Como o explicitado pela entrevistada P.E.P. B “Atendimento aos professores, ou assessoramento,
€ um encontro que tentamos fazer quinzenalmente. A idéia deste encontro é trazer a professora e a
auxiliar para a gente discuta o planejamento dela, o cotidiano da sala e também as relagdes entre
elas [...]". O periodo de encontros pode variar em cada instituicdo, assim como houve entrevistadas
que relataram que esse momento ainda ndo havia se concretizado nas instituicbes nas quais
atuavam.

'%® Elaborar a pauta, coordenar, organizar os momentos de formagéo, entre outras fungdes inerentes
a esse espaco de discussado. A entrevistada P.E.P. H relatou que cada reunido pedagogica seria
or79anizada por uma equipe de funcionarios diferente a cada més.

" Os grupos de estudo foram assim definidos pela entrevista P.E.P. D: “Eu coordeno todos os
grupos, precisa de tempo para preparar material, organizar os registros, pensar nas possibilidades de
instigar as discussodes... Os grupos de estudo funcionam como fomentadores das discussdes, das
decisbes coletivas, da busca de alternativas aos problemas, da busca de fundamentagéo teérica”.
Como no caso dos ‘atendimentos aos professores’ a periodicidade, a coordenagédo, o tempo de
encontro, os dias programados, os temas a serem discutidos e a realizagcdo ou ndo destes grupos de
estudo, dependeria da organizacdo interna de cada instituigéo.

148« papel do supervisor é estar atento e garantir para as criancas que os direitos delas sejam
efetivamente respeitados” (P.E.P. B), em fungdo do argumentado, a entrevistada colocou a
importancia de sua presenca junto as familias.

9 A entrevista P.E.P. F explicou a relagdo entre seu papel e a formacdo continuada: “Formagcao,
como reflexdo do nosso trabalho, para buscar solugées dentro daquilo que precisa estar melhorando,
ampliando ou resgatando e revendo. Esse € meu trabalho essencial, de estar refletindo o trabalho
educativo pedagdgico junto as criancas. Esse é o meu papel, de estar sempre refletindo a teoria com
a nossa pratica”. Vérias entrevistadas afirmaram que a formagao continuada que havia ocorrido
durante 0 ano de 2008 havia ocorrido durante as reunides pedagogicas.
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As instituicbes que nao contavam com a profissional que exercia o cargo
de supervisora escolar apontaram diversas dificuldades em encaminhar o trabalho

pedagdgico:

P.E.P. G: Na realidade, no momento, estamos sem supervisor. [...] Tentamos
fazer encontros quinzenais, que no momento estd complicado e ndo estamos
realizando, pois ndo temos a figura do supervisor. E bem dificil mesmo. [...]
Ndo conseguimos fazer grupo de estudo. Tentamos uma vez, mas ndo
conseguimos.

P.E.P. I: A fungdo do diretor na escola Desdobrada é também fazer o papel
de especialista, secretdrio, porque ndo possuimos esses profissionais, além
de ‘correr’ atrds de tudo que precisamos.

Assim posto, a organizagdo e o acompanhamento que seria exercido pela
equipe pedagodgica, como o encontrado na Pesquisa DEIl 003/2005, foi apontado
pela pesquisa de campo como sendo fungdes que, provavelmente, deveriam ser
exercidas com certa exclusividade pela supervisdo pedagodgica. Apesar desta
constatacao, o trabalho pedagégico era encaminhado, mesmo daquelas instituicdes
que nao contavam com esse cargo, da forma mais condizente que as profissionais

conseguiam se organizar.

3.6.9 — ORGANIZAGCAO DA SALA

A subcategoria organizacdo da sala ocorreu em resposta a questao
relativa a como sdo organizados os diferentes espacos e materiais no cotidiano da
U.E. e obteve 18 ocorréncias. As respostas eram provenientes de Creches
Municipais (oito ocorréncias), NEI’s (sete ocorréncias) e Unidades Conveniadas (irés
ocorréncias). Quanto a autoria das respostas, mais da metade se manteve anénima
enquadradas na subcategoria Sem assinatura (Sa) com 10 ocorréncias, trés
ocorréncias a subcategoria Funcionarios (Fus), duas ocorréncias a subcategoria
Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa), e uma ocorréncia as subcategorias
Professor Individual (Pri), Direcao/Supervisdo (Di/Su) e Supervisdo (Su).

A forma de proceder a organizacdo das salas nos documentos que
tiveram influéncia na pratica pedagdgica municipal, encontrei a primeira menc¢ao no
documento Traduzindo em Acgbes: das diretrizes a uma proposta curricular —

Educacéo Infantil (Florianépolis, 1996) que trazia o entendimento que a forma de
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organizar os espacgos da educacéao infantil mostraria o que a professora pensava e
conseqlentemente a sua atitude frente aos meninos e meninas, em que “0 modo
como € estruturado o espagco da sala de aula interfere diretamente do
desenvolvimento e na aprendizagem da crianca, na medida em que permite
interacdes com seus pares, com 0s objetos e com o conhecimento” (p.27).

No artigo A Educacao das Criancas Menores de 3 Anos em Creches
(Strenzel, 2004) que constava do documento municipal Formagdo em Servico
(Florianopolis, 2004) explanava de igual forma que “organizar o espaco pressupde
uma determinada concepcao de Educacdo Infantil, de Infancia e de pratica
pedagdgica” (p.104) e que seria em um espago organizado que a professora poderia
propor brincadeiras diversas e vivéncias significativas com as diferentes linguagens.

Alguns estudiosos italianos de Reggio Emilia propunham que a
organizacdo dos espacos seria 0 suporte para que as criancas se sentissem
seguras, aceitas e bem-vindas e que essa organizacao pudesse propiciar acao e
reflexao (Rinaldi, 2002). De igual forma Gandini (1999) propunha que os espacos
coletivos da educacéo infantil poderiam

[...] agir como um educador para a crianga, [...] [por isso] precisa ser
flexivel; deve passar por uma modificagao frequente pelas criancas e
pelos professores a fim de permanecer atualizado e sensivel as suas
necessidades de serem protagonistas na construcdo de seu
conhecimento (p.157).

Como argumentou Faria (2005)

As instituicbes de educacdo infantili deverdao ser espaco que
garantam o imprevisto (e ndo a improvisagcao) e que possibilitem o
convivio das mais variadas diferencas, apontando para a
arbitrariedade de regras (dai o jogo e a brincadeira serem tao
importantes, iniciando o exercicio da contradi¢céo, da provisoriedade
e da necessidade de transformagdes) (p.70).

A pesquisadora Katia Agostinho em sua investigacao sobre a organizacao
dos espacgos da creche, constatou que nas salas que abrigavam 0s grupos maiores
“sua configuracdo [era] igual ao da escola, [em que], presenciei as criancas
tornarem-se alunos, com espacos e atividades Unicas e fixas” (Agostinho, 2003,
p.87). Nao pude chegar a mesma constatagao, visto que nao realizei observagdes
participantes como um dos procedimentos metodolégicos desta pesquisa, mas

minhas observacoes, que utilizaram como parametro a ‘planta baixa’ que algumas
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professoras desenharam ou a fotografia autorizada por elas para que eu registrasse
0 espaco da sala, mostraram que também nos grupos de criancas com idade
superior a quatro anos, o maior espaco estava ocupado por mesas e cadeiras. Essa
disposicdo do mobiliario teria o propésito de que todos os meninos e meninas
pudessem realizar atividades ao mesmo tempo? Talvez as criangas tivessem que
almocar no espaco da sala, e em funcao disso a presenca de cadeiras para todas as
criancgas... Apesar destas hipbteses se apresentassem como plausiveis, Carvalho e
Rubiano (2007) apontaram que os ambientes destinados aos meninos e meninas,
geralmente levavam em conta o atendimento das necessidades do adulto ou do
grupo de criangas como um todo.

As autoras também argumentaram que esta forma de organizacao dos
espacos, de certa forma, prejudicaria as funcbes a que 0s espacos coletivos
deveriam promover: “identidade pessoal, desenvolvimento de competéncia,
oportunidades para crescimento, sensacao de segurancga e confiancga, [...] contato
social e privacidade” (p.109).

Em resposta a pergunta do questionario que solicitava que as
respondentes desenhassem ou autorizassem o registro fotografico de suas salas de
atuacdo, duas desenharam a ‘planta baixa’, trés professoras descreveram o0s
elementos que se encontravam nas salas, em trés casos néo foi possivel realizar o
registro fotografico, oito salas foram fotografadas.

Na dissertacdo Do outro lado: A infancia sob o olhar das criangcas (2001)
realizada por Alessandra Oliveira, a pesquisadora averiguou a falta de atrativos e
estimulos em uma sala do grupo de criancas de seis anos, o0 que as fazia preferir
estar no parque, fato que a investigadora constatou através dos desenhos realizados
pelos proprios meninos e meninas.

Na tentativa de superar esse entrave, dos espacos coletivos das
instituicbes de educacdo infantil com falta de encanto e graga, Agostinho (2003)

alertou sobre

[...] a importancia de planejar e organizar o espago da creche de
forma que os meninos e meninas que ali passam o dia todo em todos
os dias durante a semana, tenham o seu direito a brincadeira
garantido, com muitos e diversos brinquedos e que estes estejam
acessiveis, inteiros, limpos, disponibilizados de forma criativa e
convidativa (p.84).
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As fotografias feitas durante a pesquisa de campo tinham como objetivo
registrar a organizacao do espaco das salas, principalmente em relacao ao lugar que
ocupavam os brinquedos e as possiveis brincadeiras. Assim como a possibilidade
de que parecia haver duas formas de conceber as criancas pequenas, apontada
anteriormente a subcategoria brincadeiras, também foi essa a impressao que tive ao
olhar para os registros fotograficos, tanto das salas que abrigavam os grupos de
criancas com idades maiores, como as das criancas pequenas. Nas salas das
criancas com idade entre quatro e seis anos, notei a presenca de mesas e cadeiras
para todas as criangas, mas também que os brinquedos estavam organizados em
prateleiras baixas, ao alcance dos meninos e meninas, os livros e revistas
disponibilizados perto de tapete com almofadas, folhas e materiais que
possibilitassem a escrita e o desenho também ao alcance das criangas, producdes
dos meninos e meninas colocadas nas paredes, mas também decoracoes feitas
pelos adultos com personagens de desenhos e histérias infantis. Fantasias
organizadas em cabides e maquiagens perto do espelho da sala, mas também
muitas coisas que pareciam ter sido colocadas em caixas de papelao ou plastico de
qualquer forma, talvez para arrumar depois, talvez para consertar, talvez por nao
haver espaco em sala ou nas prateleiras.

Em resposta a Pesquisa DEI 003/2005 das 18 ocorréncias relacionadas a
organizacao das salas, 12 dessas, ou seja, dois tercos das ocorréncias, afirmavam
que as salas estavam dispostas em cantos ou cantinhos. Os cantinhos que foram
arrolados eram: casinha, leitura, roda, teatro, carrinho, jogos, atividades artisticas e
area com atividades graficas.

Assim, a observacao feita por mim, levou-me a constatagdo que as salas
estariam organizadas em cantos, como o proposto pelo documento Traduzindo em
Acbes: das diretrizes a uma proposta curricular — Educacdo Infantil (Florianépolis,
1996), com os cantos da Leitura, da Expresséo Grafica e da Brincadeira. Barbosa &
Horn (2001) também sugeriam a organizacdo das salas com cantos, como por
exemplo, a casa de bonecas, canto da fantasia, canto da biblioteca, canto da
garagem, canto dos jogos e brinquedos. Essas mesmas proposi¢cées puderam ser
encontradas nas salas das professoras que participaram da pesquisa de campo e
nas repostas proferidas a Pesquisa DEI 003/2005, como a casa da boneca, canto da
fantasia, canto dos jogos e brinquedos. Considerando a observagao do que as

meninas € meninos brincam, conversam e manifestam, ndo seria necessaria a
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sugestdo de outros tipos de organizacao dos cantos? Sera que seriam organizados
em cantos?

A l6gica de organizacao de algumas salas em que estavam os grupos de
criangas mais velhas da instituicdo tinha as mesas e cadeiras ao centro, e as
proposicdées que envolviam os brinquedos, as brincadeiras e a possibilidade de
criagdo autbnoma que poderiam ser desenvolvidas pelos meninos e meninas, ou 0s
cantos propriamente ditos, organizados ao redor da sala, em estantes e armarinhos
encostados a parede. O motivo desta organizacdo seria a quantidade de criangas
que compunham os grupos ou com a atitude perpetuar a maneira escolarizante de
organizar o trabalho da educacao infantil?

Também deparei-me com salas de bebés com grande espaco central
vazio que, como alertaram Carvalho e Rubiano (2007) “sugere a existéncia de um
pressuposto de que criangas pequenas [...] necessitam de um espagco amplo, aberto
e vazio, possivelmente pela valorizacao de atividades corporais fisicas, envolvendo
a execucgao de habilidades de coordenagao motora global” (p.113).

A proposta de organizar as salas com arranjos espaciais semi-abertos'°
em que as criangas poderiam se encontrar em pequenos grupos para brincar, sem
perder de vista a professora foi encontrada por mim em algumas salas que acolhiam
as criangas menores, até por volta dos quatro anos. Nestas salas, 0 que dava a
impressao era que a brincadeira dos meninos e meninas acontecia com frequiéncia,
visto a organiza¢ao encontrada, mas nao pude confirmar esse fato e nem a relagéao
de tempo entre o que se entende por atividades dirigidas e brincadeiras livres.

A organizacdo das salas e dos demais espacos das instituicdes de
educacao infantil pressupde intencionalidade por parte das professoras, como nos
demais momentos que compdem a pratica pedagdgica.

3.6.10 — INTENCIONALIDADE

A subcategoria teve apenas uma ocorréncia e foi encontrada em resposta
a pergunta de como eram elaborados os planejamentos, proveniente de um NEI
assinada pela Dire¢o (Di).

%0 O arranjo semi-aberto é caracterizado pela presenca de zonas circunscritas.
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No documento Programa de Educacao Pré-escolar (Florian6polis, 1988) a
intencionalidade foi explicitada no primeiro capitulo, quando mencionava a funcao da
pré-escola vinculada a “[...] uma intervencao pedagogica consciente do educador, ou
seja, intencionalizada e direcionada” (p.03) que possibilitasse novas experiéncias e
informacdes a crianga.

O papel das professoras foi tratado no artigo Principios Pedagdgicos para
a Educacdo Infantil Municipal (Rocha, 2000), tendo a intencionalidade dos
planejamentos como primordial para que sua atuagao junto as criancas diferencie-se
das relagdes travadas no ambito familiar.

Também sobre a intencionalidade do trabalho realizado pela professora,
encontrei referéncia no artigo A Educacédo das Criancas Menores de 3 Anos em
Creches: saberes construidos entre a pesquisa e a pratica profissional (Strenzel,
2004) integrante do documento municipal Formacdo em Servico (2004) em que a
autora elaborou uma pequena comparagao entre o que seria considerado como
pedagdgico e/ou educativo. O que os diferenciaria seria a intencionalidade e a
sistematizacao do trabalho.

A autora também explicitou que

[...] nbés, enquanto profissionais da Educagéo Infantil, estamos
educando e cuidando os nossos meninos € meninas de um jeito
diferente do que as familias educam e cuidam, pois se pressupde
gue, ao organizarmos 0S espagos, ao pensarmos o que fazer, onde
fazer e porque fazer de um jeito e ndo de outro estamos tendo uma
intencionalidade em nossas agdes (Grifo meu) (p.102).

No artigo Diretrizes Educacionais - Pedagdgicas para a Educacao Infantil
(Rocha, 2008) a intencionalidade do trabalho das professoras também é resgatada.
A autora afirma a necessidade de realizar-se “uma acdo intencional orientada de
forma a contemplar cada uma [...] [das] dimensdes [humanas] como nucleos da acao
pedagogica” (p.01).

A intencionalidade seria a caracteristica primordial da acdo docente e,
assim como a pratica pedagogica, perpassaria todo o cotidiano da educacao infantil.
Como colocaram Barbosa & Horn (2001)

Todos os momentos [...] deverdo permitir experiéncias multiplas, que
estimulem a criatividade, a experimentagdo, a imaginacdo, que
desenvolvam as distintas linguagens expressivas e possibilitem a
interagdo com outras pessoas (p.68).
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Nos questionarios da pesquisa de campo, mais precisamente em relacao
a questao relacionada sobre quais momentos da rotina e espacos da instituicao
precisavam ser planejados'', uma professora declarou que todos os momentos e
espacos deveriam ser pensados com intencionalidade. Somando-se a esta, mais 10
professoras (totalizando 68,75%) também assinalaram todas as op¢des sugeridas, e

destaquei as observacdes citadas por elas:

P 01: Acredito que todos os momentos devem ser planejados.

P 03: Todo momento vivenciado pela crianga e espagos da creche precisam
ser planejados.

Por essas afirmacdes entendi uma certa compreensao implicita que as
professoras tinham da importancia da intencionalidade de suas agdes. Dessas onze
professoras, cinco (31,25%) também assinalaram que contemplavam todos os
momentos e espacos sugeridos em seus planejamentos.

As entrevistadas ndo mencionaram a expressao intencionalidade, mas
percebi em todos os relatos que o trabalho desenvolvido e organizado pela equipe
pedagdgica da instituicdo estava prioritariamente revestido de intencionalidade,
visando a busca de um atendimento de qualidade, socialmente referenciado, voltado

as criangas pequenas.

3.6.11 — PROJETOS COLETIVOS

Os projetos coletivos ocorreram em resposta a questao relativa a como
os planejamentos individuais e coletivos se relacionavam com o PPP. Foram seis
ocorréncias procedentes de Creches Municipais (quatro ocorréncias), Unidades
Conveniadas (uma ocorréncia) e NEI's (uma ocorréncia). A autoria das respostas
manteve-se anlnima, com quatro ocorréncias Sem assinatura (Sa) e duas
ocorréncias em Professor Individual/Sem Assinatura (Pri/Sa).

A questao referente aos projetos coletivos foi o alvo primordial das
entrevistas realizadas com um membro da equipe pedagdgica de cada instituicao

selecionada para a pesquisa de campo.

¥ As sugestdes que organizei estdo listadas as questdes 23 e 24 que constam do Médulo I. Ver
anexo 5
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Os projetos coletivos, assim como 0s planejamentos coletivos nao foram

abordados pelos documentos consultados.

As entrevistadas apresentaram o entendimento das instituicbes sobre o

que seriam os projetos coletivos.

Assim,

P.E.P. A: [..] A gente comegou a pensar os projetos coletivos, tentando
entender e discutir, refletir que as criangas ndo sdo minhas, sdo de todos.

P.E.P. E: A gente entende que quando a gente fala de coletivo, é com a
intengdo de envolver foda a unidade, desde as merendeiras, servigos gerais,
profissionais readaptados, diregdo, criangas, familias... E no sentido de que
as agdes envolvam a todos.

P.E.P. H: Se considerarmos a interagdo como um dos eixos pedagdgicos,
devemos fazer com que ela acontega. A idéia é que as criangas se
encontrem mais, convivam mais e saiam um pouco, dessa coisa de cada um na
sua turma. Que a gente possa construir espagos em que elas possam
interagir. Os objetivos dos projetos coletivos sdo esses.

P.EP. J: [...] projeto coletivo para esta unidade sdo as atividades que sdo
feitas no coletivo.

apesar das falas parecerem diferenciadas, o total das

entrevistadas informou que os projetos coletivos pressupunham o envolvimento de

todos os profissionais na realizacdo de propostas voltadas principalmente para as

criangas.

As entrevistadas informaram que o surgimento dos projetos coletivos em

suas instituicbes deu-se em funcdo de conversas ocorridas durante as reunides

pedagdgicas, a partir de observagdes das criangas e durante as reflexdes suscitadas

pelos grupos de estudo. Os projetos coletivos citados durante a entrevista foram:

P.E.P. A: Temos o Dia Diferente, o Bem Vindo e o Refeitério [...].

P.EP. B: Temos o Projeto Refeitorio, o da Biblioteca e o Planejamento
Coletivo [...].

P.E.P. C: Temos o projeto do parque, o projeto do refeitério, [...]. E tem a
proposta de festa temdtica, que eu ndo sei se no PPP estd colocado como
projeto coletivo.

P.E.P. D: Nés temos um projeto maior, que é o da Interagdo, chamamos de
Projeto Mote, ele da visibilidade a outros projetos coletivos [...]. Junto a
este projeto maior temos mais cinco sub-projetos: alimentagdo, horta e
arborizagdo, organizagdo dos espagos, inclusdo e diversidade étnico-cultural
e feliz aniversdrio.
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P.E.P. E: Os projetos coletivos sdo: o da educagdo ambiental, o do refeitério,
o dos espagos e o da sala da imaginagdo [...].

P.E.P. F: Nés temos as oficinas pedagdgicas, [...]. Nos temos o projeto da
biblioteca, [...]. Temos também o projeto do teatro, [...].

P.E.P. 6: O do boi de mamdo, que a gente faz apresentagdes. Temos [...] a
sexta-feira divertida, [...]. E a festa dos aniversariantes [...]. Queremos
montar [...] o do refeitério.

P.E.P. H: O do Teatro, da Rua do Lazer, o Parque, o Aniversdrio Coletivo...
[...]. Tem mais um no papel, que é o da horta, reciclagem e reaproveitamento
de materiais.

P.E.P. I: Em nossa unidade nosso projeto maior é o Meio Ambiente [...].

P.E.P. J: Oficinas, festa da familia, passeios coletivos, teatro, resgate de
cantigas e brincadeiras antigas, folclore, festa dos aniversariantes, Pdscoa.

Observei certa variedade de projetos coletivos tanto nos que cada
instituicdo desenvolve, como se comparados entre elas, fato que corroborou para a
constatacdo de certa autonomia do coletivo de profissionais das instituicbes em
desenvolver aquilo que consideravam como relevante para as vivéncias das
criangas.

Quando questionadas sobre a obrigatoriedade da participacdo dos
adultos/profissionais na execugcdo dos projetos coletivos, algumas entrevistadas
foram categéricas em afirmar que essa seria uma das funcdes dos profissionais que
trabalham em educacdo, e por esse motivo sua participacado se fazia obrigatéria.
Outras responderam que os profissionais ndo teriam obrigatoriedade, mas que
poderiam escolher o que iriam fazer ou onde iriam atuar durante a concretizagdo do
projeto coletivo.

Quanto a participacao das criangas durante o desenvolvimento do projeto
coletivo, todas as entrevistadas afirmaram que a participacdo dos meninos e
meninas dava-se conforme seu desejo de participar, na escolha do que fazer. Duas
entrevistadas colocaram também que havia organizacdo para que uma professora
ficasse no parque ou no hall das instituicbes para que auxiliassem e brincassem com
as criancas que nao tinham vontade de envolver-se nas propostas.

Como ficaria a questao da nédo participacéo de alguma crianca, conforme

sua vontade ou desejo, por exemplo, no projeto refeitério ou aniversariante? Nesse
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caso também seria respeitada a sua vontade de nao participar? Como seria
resolvida essa questao?

Ainda em relacdo a participagdo dos meninos e meninas, quando
questionadas sobre a possibilidade de haver um grupo de criancas que auxiliassem
a pensar e planejar os projetos coletivos, a maioria respondeu que as criangas nao
planejavam efetivamente, mas que seus desejos estariam contemplados, visto que
as professoras traziam suas demandas durante as reunides pedagdgicas, momento
de planejamento dos projetos coletivos citado por oito entrevistadas.

As entrevistadas que relataram a participagdo dos meninos e meninas
nos planejamentos dos projetos coletivos citaram momentos pontuais. De forma
espontdnea em que 0 menino sugeriu uma atividade para a Rua do Lazer ou em
momentos proporcionados pelas professoras ou pelas préprias entrevistadas como a
sugestdo de modificacdo do espaco do hall, o planejamento de uma atividade
diferenciada para o grupo de criangcas maiores ou a organiza¢ao do horario do sono
para as criancas que nao queriam dormir.

Os projetos coletivos se abrem como a possibilidade que as professoras
tém para trabalhar no coletivo, de conhecer e envolver-se com mais criangas, além
daquelas que estariam sob seus cuidados e atencéo. E a possibilidade das criancas
interagirem entre si, com outros meninos, com outras meninas, com outros adultos,
que nao o de seu grupo de referéncia, para além dos momentos de parque.
Possibilidade de encontro, possibilidade de realizar vivéncias outras, possibilidade

de conhecer a si mesmo enquanto conhece o outro.
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Capitulo 4 — Algumas consideracoes

Esta pesquisa teve como objetivo central analisar os relatos das
professoras de educacdo infantil que atuavam em instituicdes atreladas ao poder
publico, considerando sua forma de planejar, em confronto com trés instrumentos:
os documentos oficiais editados pela SME e/ou pelo Ministério da Educagéo (MEC)
e os aportes tedricos que explicitam suas orientagdes; a analise das respostas
proferidas a Pesquisa DEI 003/2005, e a pesquisa de campo realizada.

A partir da analise dos documentos oficiais, procedi a uma retrospectiva
histérica da educacéo infantil no municipio de Florian6polis que teve como intencao
marcar as tendéncias pedagdégicas que influenciaram a elaboracdo das orientacdes
pedagdgicas que subsidiavam/subsidiam as praticas realizadas pelas professoras.

O que percebi deste mergulho em mais de trés décadas na histéria da
educacao infantil nacional e municipal, contada através dos documentos, foi que a
Rede Publica Municipal de Educacao Infantil de Florian6polis oscilou entre vincular-
se de forma bastante contundente com as orientacées oriundas de diretrizes
nacionais ou distanciar-se do que sugeriam os documentos do MEC. Entendi que a
vinculagdo ocorreu principalmente nos primeiros vinte e quatro anos, ora com mais
proximidade como na implantacdo da Rede, na apropriagdo das diretrizes do
PROEPRE ou no MRC, ora com menos énfase, como quando utilizou a Apostila
como orientacdo. Um maior distanciamento parece ter ocorrido na ultima década,
quando a PMF/SME/DEI demonstrou falta de sintonia entre o que propunha através
de seus documentos orientadores e o0 documento RCNEI elaborado pelo MEC, que
nao foi seguido por esta Rede. A ndo vinculagdo da PMF/SME/DEI com este
documento se deu também em razdo da forma como foi construido e estruturado,
mas principalmente, pelo rompimento que ele significou com o que vinha sendo
discutido por pesquisadores e professores em nivel nacional. A Rede Publica
Municipal de Educacado Infantii de Florian6polis continua utilizando o mesmo
documento/artigo orientador, elaborado em 2000, que possui como premissas 0S
pressupostos que vem constituindo uma Pedagogia da Infancia, a crianca como
sujeito de direitos, o desenvolvimento das multiplas dimensdes da crianca e a

relacdo creche-familia. Constatei também que a educacgéao infantil municipal esteve
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em consonancia com as fungdes que a pré-escola assumiu durante este periodo, no
inicio de sua implantacdo com a funcao de compensar caréncias, passando pela
funcdo objetivos em si mesma, no inicio da década de 1980. Assumiu a fungdo
pedagdgica, com o documento Programa de Educacao Pré-Escolar (Florianépolis,
1988) e, a partir das discussdes promovidas pelo MRC até o presente momento, tem
como balizadora a funcao indissociavel de educar e cuidar.

A analise de conteudo que realizei nas 95 respostas de cada uma das
seis perguntas selecionadas do questionario elaborado pela SME/DEI — Pesquisa
DEI 003/2005 — Organizacao do Cotidiano Educativo Pedagdgico, possibilitou que
eu desempenhasse uma observacao privilegiada de como os profissionais que
responderam aquele instrumento, entendiam a elaboracédo dos seus planejamentos.
Desta forma, foram organizadas as categorias gerais Bases Educativas, Processos
Pedagogicos e Outras Respostas. Na categoria geral Bases Educativas foram
elencadas 18 subcategorias que considerei como sendo vital para que o
planejamento fosse realizado. Ja para a categoria geral Processos Pedagodgicos,
selecionei 26 subcategorias, compreendendo-as como tradutoras do que as
professoras entendiam sobre a organizacao da pratica pedagdgica e como esta era
desenvolvida nas instituicdes de educacéao infantil. Estas duas categorias gerais se
mostraram mutuamente dependentes e, a necessidade de proceder a categorizacao,
objetivou uma interpretacdo mais minuciosa dos elementos que constituiam a acao
docente.

Escolhi quatro subcategorias pertencentes a categoria geral Bases
Educativas a serem analisadas: interesses/necessidades, brincadeiras,
interacao/integracao/socializagdo e concepcdes presentes no PPP. Da categoria
geral Processos Pedagdgicos elegi 11 subcategorias: planejamento,
intencionalidade, observar as criangas/leitura do grupo, utilizagdo dos registros,
socializacdo dos registros, avaliacdo, reunides pedagogicas, planejamentos
relacionados com o PPP, organizacao e acompanhamento pela equipe pedagdgica,
organizacao da sala, projetos coletivos.

A pesquisa de campo foi realizada com 16 professoras e 11 membros da
equipe pedagdgica envolvendo 10 instituicbes de educacdo infantii da Rede
Municipal de Ensino, através de questionarios e entrevistas. Os questionarios
continham 39 perguntas, divididas em dois mddulos, elaboradas para que as
professoras respondessem sobre sua pratica diaria, principalmente sobre o
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planejamento. As entrevistas semi-estruturadas possuiam roteiro contendo 16
perguntas inicias para que a profissional da equipe pedagdgica respondesse sobre a
pratica pedagdgica coletiva da instituicao.

As 16 professoras respondentes dos questionarios puderam ser
caracterizadas da seguinte forma: 12 efetivas; 14 atuavam 40 horas/semanais; nove
com graduacgao realizada no curso de Pedagogia da UFSC; 15 declararam sua
escolaridade como Especializacdo e uma com Mestrado; 12 declararam ter idade
inferior a 40 anos; 12 possuem tempo de docéncia na PMF/SME entre 03 e 09 anos.

As entrevistas foram realizadas com cinco supervisoras escolares, quatro
diretoras eleitas e duas professoras readaptadas que auxiliavam na coordenacao
pedagdgica da instituicao (uma entrevista ocorreu com a diretora e a professora
readaptada); todas efetivas; sete profissionais com atuacéo entre 10 e 15 anos na
Rede Municipal de Ensino de Florianépolis.

De posse dos resultados da pesquisa de campo, procedi a analise
conjunta com as 15 subcategorias selecionadas das respostas a Pesquisa DEI
003/2005, entrecruzadas com os documentos que orientavam/orientam a acao
docente e a revisdo da teoria.

Os resultados parciais, aos quais cheguei, apresentaram diversas
contradigdes/conflitos/proximidades percebidas no confronto entre os diferentes
relatos provenientes da Pesquisa DEI 003/2005 e da pesquisa de campo, sendo
este fato também observado em relacdo as hip6teses levantadas com o intuito de
construir esta investigacao.

Em relagédo a interrogacao de que, apesar das professoras utilizarem a
nomenclatura (‘projetos de trabalho’) sugerida pelos documentos que orientam o
trabalho pedagégico da Rede para a organizacdo de seus planejamentos, suas
propostas se aproximariam de organizacées como centros de interesse e/ou temas
geradores, pude de certa forma averiguar. Cheguei a esta possivel constatacédo
através de varios elementos, entre eles a utilizacdo do argumento de que os
planejamentos seriam elaborados a partir dos interesses e/ou necessidades das
criangas; a recorréncia de temas como ‘literatura infantil’, ’'musicas infantis’,
‘identidade’, ‘resgate de brincadeiras’, ‘educacdo ambiental’, ‘animais’; a utilizacéo
de brincadeiras dirigidas com o objetivo de desenvolver capacidades ligadas a
algum aspecto do desenvolvimento. Esses fatores combinados convergem para uma
organizacado do planejamento que ndo é a sugerida pelos documentos municipais.
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As orientacdes sugerem que o0s planejamentos sejam organizados através de
‘projetos de trabalho’, referenciados pela observacdo dos interesses, das
brincadeiras e das manifestacées infantis e que as necessidades basicas das
criancas, entre elas de alimentacdo, higiene e sono, sejam atendidas, com a
perspectiva do cuidado. Considerando a observacao das brincadeiras das criancas
como balizadoras dos projetos, a recorréncia de temas propostos pelas professoras
provavelmente seria outra, ou talvez ndo houvesse temas recorrentes, visto a
imprevisibilidade das manifestacoes infantis. Considerando este aspecto, também
localizei projetos que, conforme o relatado pelas professoras, vinham ao encontro
das orientagbes dos documentos municipais.

As questdes relacionadas a provavel existéncia de praticas diferenciadas
entre instituicées de atendimento de 6h e instituicbes de atendimento de 12h, sendo
que estas teriam um periodo marcadamente pedagdgico e outro periodo com
enfoque recreativo, ndo pude evidenciar. O relato presente nos questionarios da
pesquisa de campo, tanto das professoras que atuavam em Creches como as que
atuavam nos NEI's, demonstraram que as propostas para os periodos matutino e
vespertino, de alguma forma se repetem, com momentos de roda, parque, atividade,
brincadeira. Talvez a forma como as professoras responderam ao questionario,
especificamente a pergunta relacionada a descricdo de um dia, tenha recaido no
viés das respostas com nivel de desejabilidade social, e penso que a constatacao
ou ndo desta suposicdo somente poderia acontecer através da observacao
participante.

Ainda em relacdo as questdes da rotina, pude perceber que esta seria o
‘fio condutor das praticas pedagodgicas das instituicoes. Analisando os relatos
presentes nos questionarios, percebi que os elementos constitutivos da rotina se
repetiam nas 10 instituicdes que faziam parte da pesquisa de campo, como se as 16
professoras estivessem descrevendo uma unica rotina. Assim, a rotina parece estar
institucionalizada e consolidar-se também como um dos elementos que agregam as
instituicbes como uma rede.

Sobre a proposicdo que as brincadeiras das criangcas aconteceriam
prioritariamente de forma livre para que as professoras procedessem a observacao
de seus interesses, pude constatar parcialmente a partir das respostas das
professoras ao questionario. Todas elas também relataram que as brincadeiras
acontecem tanto de forma dirigida como livremente. A Pesquisa DEIl 003/2005
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trouxe certa divergéncia, pois a brincadeira que ocorreria de forma dirigida foi mais
citada que os momentos de brincadeira livre. Nos questionarios, as brincadeiras
livres aconteceriam tanto no parque como nas salas, na Pesquisa DEI a visibilidade
da brincadeira livre ocorreu apenas em relacao ao parque.

As subcategorias que ainda merecem ser destacadas sao as relacionadas
as concepgoes presentes no PPP e a vinculacao dos planejamentos/projetos com o
PPP da instituicdo. Com relacdo as concepgbes presentes no PPP, resposta
proferida a Pesquisa DEI 003/2005, pude perceber que existe vinculacdo com os
documentos orientadores, tanto no artigo que detalha os elementos constituintes de
um PPP, como no artigo que apresenta os principios pedagégicos da educacgao
infantil, citando como eixos de trabalho a interacéo, a brincadeira e a linguagem. Ja
a vinculacdo dos planejamentos /projetos com o PPP da instituicao apresenta certa
discrepancia, pois em resposta a Pesquisa DElI 003/2005 um terco das
respondentes declarou que tanto os planejamentos coletivos como os planejamentos
individuais estariam em consonancia com o documento elaborado pela instituicao.
Da mesma forma, as entrevistadas relataram que o0s projetos coletivos
desenvolvidos na instituicdo estavam previstos no PPP. Ja& nos questionarios, as
professoras mencionaram parcamente essa vinculagao.

Voltando a pensar sobre os planejamentos/projetos, recorte de analise
escolhido para esta investigacdo, as professoras respondentes dos questionarios
relataram que organizavam os mesmos preferencialmente em suas casas, citando
ainda outros cinco momentos diferentes que constam da rotina das instituicées. A
alusdo de elaborar o planejamento, neste caso individual, durante a reuniao
pedagogica foi pouco mencionada. Tanto na Pesquisa DEI 003/2005 como nas
entrevistas, a reunidao pedagoégica se caracterizou como o lugar/espaco privilegiado
para que os planejamentos/projetos coletivos fossem avaliados e replanejados.

Além da utilizacdo de temas recorrentes na elaboracdo dos
planejamentos/projetos, citados anteriormente, também foi possivel distinguir relatos
que confirmavam alguns projetos coletivos relacionados as datas comemorativas,
principalmente aquelas com maior visibilidade midiatica. Também constatei que
existia um movimento de discussao e questionamento sobre essa pratica, visto que
ela nao é respaldada por nenhum dos documentos orientadores.

As ferramentas pedagdgicas que apoiariam a elaboracdo dos
planejamentos/projetos foram pifiamente citadas, na Pesquisa DEI 003/2005. Nos
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questionarios, a observacao foi mais mencionada que o registro e a avaliagéao e, se
comparadas, tiveram maior visibilidade na pesquisa de campo do que na Pesquisa
DEI 003/2005. Os documentos orientadores apresentam as ferramentas
pedagdgicas como indispensaveis a acdo docente.

Quanto aos espacgos da sala, tanto na Pesquisa DEI 003/2005 como na
pesquisa de campo, a organizacao aconteceria em ‘cantos’ que, conforme o
relatado, pareciam definidos a priori, como o canto da casinha, canto da leitura,
entre outros. Percebi, na pesquisa de campo, que a organiza¢ao da sala dos grupos
de criancas pequenas (0-4 anos) possuia duas configuracdes: uma com ‘zonas
circunscritas’, e outra com amplos espacgos vazios. As salas em que estavam as
criangas de 5 e 6 anos, possuiam propostas para que a brincadeira ocorresse, mas
também foi possivel observar o privilégio de espacos contendo mesas e cadeiras.
Os documentos apontam para uma organizagdo dos espacgos que seja pensada e
instituida a partir do que as criangas brincam, que proporcione a brincadeira e com
0s brinquedos disponibilizados para que 0os meninos e meninas tenham acesso a
eles.

A importancia da equipe pedagoégica, mais precisamente da supervisora
escolar, como parceira na construcdo dos planejamentos, tanto individuais como
coletivos, foi referendada por todas as professoras que responderam 0S
questionarios. Em resposta a Pesquisa DEI 003/2005, a equipe pedagogica teve
pouca alusao, principalmente se comparada ao volume de citacdes relacionadas ao
planejamento. Os documentos orientadores apontam o trabalho da supervisao
escolar na mesma direcao que as relatadas pelas professoras.

Os projetos coletivos demonstraram certa autonomia do coletivo de
profissionais das instituicbes em elabora-los e desenvolvé-los, apesar de alguns
projetos serem recorrentes, como os projetos ‘Refeitério’ e ‘Aniversariantes’. O
projeto coletivo foi entendido, pelas entrevistadas, como aquele que envolveria todos
os profissionais e criancas da instituicdo, e que o surgimento do mesmo, ocorreria
durante discussoes efetuadas nas reunides pedagdgicas, a partir de observacdes
das criancas ou durante os encontros dos grupos de estudo.

Este campo de pesquisa ampliado, resultado de diversos olhares sobre
um mesmo foco, aliado as inferéncias da pesquisadora, possibilitou que esta
investigacdo compusesse um quadro ilustrado das praticas pedagogicas relatadas
pelas professoras.
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educador infantil — Maria Da Graca Souza Horn — 2003 — Doutorado — UFRS.

Dissertacoes
* Creche: lugar de crianga, lugar de infancia: um estudo sobre as préaticas

educativas em um CEMEI de Campinas — Joseane Maria Parice Bufalo — 1997 —
UNICAMP — Educacgéo;

* As praticas pedagdgicas em educacdo infantil: do assistencialismo a
emancipac¢ao como construgédo da cidadania — Cleonice Maria Tomazzetti — 1998
— UFMS - Educacéo;

* O discurso construtivista e a organizacao do trabalho no cotidiano das classes
de pré-escola — Alba Lucia Gongalves — 2000 — UFB — Educacéo;

* A educacdo infantii no municipio de lvinhema-MS: algumas consideragdes
sobre a pratica pedagdgica vigente — Débora de Barros Silveira — 2001 — UFSCar
— Educacao;

* Investigacdes e acdes na educacdo infantil: reorganizando a acao pedagédgica
- Caroline Machado Cortelini — 2003 — UFSM — Educacéo;

* Educacéao Infantil: uma analise das concepcdes das educadoras de criangas
entre trés a seis anos sobre a sua pratica pedagdgica e os elementos
metodoldgicos que a constituem - Claudete Bonfanti — 2003 — UNIVALI —
Educacéo; *

* Concepcoes norteadoras da pratica pedagodgica de professoras da Educacao
Infantil e uso pedagégico da culinéria: possiveis relagées — Leilany Fernandes
Rodrigues Arruda da Silva — 2003 — UFSCar — Educacéo;

* Projetos de Trabalho: desafios de uma pratica a ser compreendida — Renata
Bravo Barbosa — 2004 — UFF — Educacao; *
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* A educacao infantil e as praticas escolarizadas de educacao - o0 caso de uma
EMEI de Marilia/SP - Katia de Moura Graca Paixdo — 2004 - Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Assis — Psicologia

* Pedagogia de projetos: a pratica de professoras da rede municipal de
educacao infantil de Itajai - Sandra Cristina Vanzuita da Silva — 2005 — UNIVALI —
Educacéo.

* O percurso da ressignificacdo de uma proposta para educacao infantil: por
uma ética na educacado — Juliane Colpo — 2006 — Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul — Educacao; *

* Tecendo Um Didlogo Acerca das Praticas Pedagogicas: Atividades
Desenvolvidas na Educagéao Infantil - Rubia da Silva — 2006 — FURB — Educacéo.

ANPEd -GT7
* A pratica pedagdgica na escola: reproducdo de esteredtipos sexuais —

Fabiana Cristina de Souza (Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP/
Araraquara) — 2000 — pdster;

* A Contribuicdo das Pesquisas dos Programas de Pés-Graduacdo em
Educacéo: Orientacées Pedagdgicas para Criancas de 0 a 3 anos em Creches —
Giandréa Reuss Strenzel (UFSC) — 2001 — trabalho;

* A apequenizacdo das criangas de zero a seis anos: um estudo sobre a
producédo de uma pratica pedagoégica — Débora de Barros Silveira (UEMS) — 2001
— poster;

* As professoras de criangas pequenininhas e o cuidar e educar — Maria José
Figueiredo Avila (FE-UNICAMP) — 2002 — trabalho;

* Indicadores para a avaliagdo de contextos educativos em creche: articulando
pesquisa pedagogica e formacdo profissional - Eloisa Acires Candal Rocha
(UFSC) e Giandréa Reuss Strenzel (UFSC) — 2002 — péster;

* Viéses pedagdgicos da educagéo infantil em um dos municipios brasileiros -
Verena Wiggers (UFSC) — 2002 — trabalho;

* Concepcoes e praticas de educadoras da pequena infancia: em foco as fontes
de saberes para o trabalho docente - Marynelma Camargo Garanhani (UFPR) —
2005 — trabalho;
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* A ‘paparicagdo’ na creche enquanto uma pratica que inviabiliza a construcao
de uma educacdo da ‘multiddo’ - Fabiana de Oliveira e Anete Abramowicz
(USFCar) — 2005 — trabalho;

* A formacdo das professoras e a producdo simbdlica das criancas de 0 a 6
anos: uma experiéncia de pesquisa - Alessandra Mara Rotta de Oliveira (UFSC),
Andréa Simdes Rivero (UNISUL), Angela Maria Scalabrin Coutinho
(UFSC/UNIVALI), Rosa Batista (UNISUL), Rosania Campos (UFSC), Rejane
Bodnar (UFSC) e Sonia Cristina de Lima Fernandes (UFSC) — 2005 — péster;

* Criancas e infancias nas producdes académicas sobre a pratica pedagdgica —
Giandréa Reuss Strenzel (UFSC) — 2006 — péster;

* Um tempo vivido, uma prética exercida, uma histéria construida: o sentido do
cuidar e do educar — Leusa de Melo SECCHI e Ordalia Alves ALMEIDA (UFMS)
— 2007 — trabalho;

* A pesquisa sobre as praticas de educacdo infantil: investigando as micro
relagdes sociais — Sandra Cristina Vanzuita da Silva e Cila Alves dos Santos
Machado (UNIVALI) — 2007 — trabalho.

Revista Eletronica SciELO
Palavras chaves: pratica pedagogica

* Concepcoes subjacentes a pratica pedagdgica em uma pré-escola - José
Moysés Alves, Aldenise de Souza Maués, Christianne Thatiana Ramos de
Souza, lzabella Mendes Sant’Ana, Liliam de Fatima Miranda Duarte, José
Guilherme Wady Santos, Miguel Henrique Ribeiro Alves Juanior — 2001 -

Psicologia — Psicologia em Estudo.

Palavras chaves: educagéao infantil
* A construcdo de uma alternativa curricular para a pré-escola: A experiéncia do
NEI Canto da Lagoa — Delgado, Ana Cristina Coll — 1998 — Educacéo;
* Brinquedos e materiais pedagogicos nas escolas infantis - Tizuko M.
Kishimoto — 2001 — Educacéo;
* Educacdo moral e autonomia na educacdo infantil: o que pensam os
professores — Adelaide Alves Dias — 2005 Psicologia.
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Anexo 2

Levantamento bibliografico das dissertacoes NUPEIN
Trés momentos distintos e complementares

12 Momento:
* A rotina do dia-a-dia na Creche: entre o proposto e o vivido — Rosa Batista —
1998.
* Do outro lado: a infancia sob o olhar de criancas no espago da creche —
Alessandra de Oliveira — 2001.
* As criancas no interior da creche: a educagédo e o cuidado nos momentos
de sono, higiene e alimentagao. Angela Coutinho — 2002.
* O espaco da creche: que lugar é este? — Katia Agostinho — 2003.
* Ser professora de bebés: um estudo de caso em uma creche conveniada —
Fernanda Tristdo — 2004.
* “Zé, ta pertinho de ir pro parque?” O tempo e o0 espaco do parque em uma
instituicdo de educacéo infantil — Zenilda Francisco — 2005.

2° Momento:
* Professoras de Criancas Pequenininhas: um estudo sobre as
especificidades desta profissao. Patricia Demartini. 2003;
* “Criancas e adultos na creche: marcas de uma relagao”. Altino José Martins
Filho. 2005;
* A observacao e o registro pedagogico na formacao em servico: um
estudo sobre as relagdes tedrico-praticas com professoras da educacao infantil.
Rejane Teresa Marcus Bodnar. 2006.
* “Deu, ja brincamos demais”! As vozes das criancas diante da légica dos
adultos na creche: transgresséao ou disciplina? Elaine de Paula. 2007.

32 Momento:
* Entre lutas e sonhos: as professoras leigas na educacgao infantil. Rosania
Campos. 2001;
* A “boa creche” do ponto de vista das professoras da educacao infantil.

Roseli Nazario. 2001.
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* A mistica, a luta e o trabalho na vida das criancas do assentamento
conquista na fronteira: significagdes e produgdes infantis. Deise Arenhart. 2003;
* Cenas de meninas e meninos no cotidiano institucional da educacao
infantil: um estudo sobre as relacées de género. Arlete de Costa. 2004;

* A "hora da atividade" na educacao infantil: Um estudo a partir de um
centro de educacéo infantil Publico municipal. llona Patricia Freire Rech. 2004;

* Vamos brincar de circo? As brincadeiras das criancas da escola Brincando

de Circo e do Reality Circus. Alexsandra de Souza. 2004;
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Anexo 3

Unidade educativa (U.E):

1.

Pesquisa DEI 03/2005
Organizacao do Cotidiano Educativo Pedagégico

Modulo I - Rotina
Comente sobre como sao planejados, organizados e avaliados os momentos

abaixo relacionados e indiqgue os encaminhamentos considerados positivos, 0s
problemas enfrentados e as solu¢des propostas para 0s mesmos:

1.1. Adaptacao/Insercao:

1.2. Entrada e saida das criancas:

1.3.Sono:

1.4. Higiene:

1.5. Alimentacgao:

1.6. Atendimento integral:

1.7. Atendimento Parcial: (Matutino ou Vespertino)

1.8.Parque:

De que modo estdo organizados os diferentes espagos € materiais no cotidiano
da U.E.?

Caso a U.E. possua grupos mistos, como € planejado e avaliado o trabalho
nesses grupos? E feito algum esclarecimento as familias do porque do

agrupamento?

Modulo Il - Planejamento e Projetos Educativos-Pedagogicos

. De que forma os planejamentos individuais e coletivos estao relacionados com o

PPP?
Como a U.E. se organiza (tempo e espaco), para a elaboragcdo e

acompanhamento dos planejamentos individuais e coletivos?
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3. Em relagdo as agbes coletivas da U.E., quais profissionais estdo envolvidos
neste processo?
Profissionais Planejamento | Organizacdo | Realizacd | Avaliaca

0 O

Professores (as)

Auxiliares de sala

Auxiliar de ensino

Diretor (a)

Supervisor (a) ou Coordenador
Pedagdgico

Professor (a) de Educacao Fisica

Auxiliar de Servigos Gerais

Merendeira / Cozinheira

Comunidade / Familia

Outros / Observagoes

4.

Como séao elaborados os planejamentos por grupo de criancas? Individual, por
grupo de sala ou coletivamente?

Ha algum projeto que se caracteriza como um diferencial da U.E.? Qual?

6. Existem projetos que incluem os pais como participantes? Como se da essa

participacao?

Modulo Il - Registros e Avaliacoes

. Que critérios sao utilizados para elaboragao das avaliacées das criancas?

Na U.E. como se da a pratica do registro? Em que momentos? Que modalidades
/ tipos de registros sao utilizados (escrito, fotografico, filmico,...)?

Sendo de grande importancia a troca de idéias, de que forma os registros sao
socializados com os demais colegas de trabalho?

De que maneira as diferentes linguagens sdo contempladas no trabalho
educativo — pedagdégico (musica, artes plasticas, poesia, literatura infantil, danca,
expressdao corporal, brincadeira, jogos, filmagens, videos, fotos, escrita,
oralidade, etc)?

Ainda, em relacdo as linguagens, indique as principais dificuldades que a U.E.
enfrenta no desenvolvimento do trabalho educativo pedagoégico e aponte
encaminhamentos e possibilidades no trabalho com estas linguagens:
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Modulo IV - Profissionais
. Existe grupo de estudo para os profissionais da U.E.? Que tematicas s&o

abordadas? Quem coordena?

2. Ha estudo programado para a Reuniao Pedagogica? Quem coordena?

3. Existe algum outro momento para serem discutidas tematicas com relacdo a

educacao infantil?

. Como é entendido na U.E. o papel do D.E.l., seu trabalho e prioridades
(planejamento, acdes entre outros)?

. Que elementos vocé acredita que sao fundamentais para construir uma pratica
de Educacao Infantil mais digna e respeitosa que leve em consideracdo os
direitos das criancas e de seus profissionais? Indiqgue sugestbes e

encaminhamentos.
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ANEXO 4

Dissertacoes elencadas para o estudo exploratério
Pesquisas que revelam praticas pedagdgicas:

* Professoras de Criancas Pequenininhas: um estudo sobre as especificidades
desta profissdo. Patricia Demartini. 2003 — Orientagdo: Prof?. Dra. Ana Beatriz
Cerisara;
* Ser Professora de bebés: um estudo de caso em uma creche conveniada.
Fernanda Carolina Dias Tristdo. 2004 — Orientagdo: Prof?. Dra. Ana Beatriz
Cerisara;
* A observacao e o registro pedagégico na formacdo em servico: um estudo
sobre as relacoes teorico-praticas com professoras da educacao infantil. Rejane
Teresa Marcus Bodnar. 2006 — Orientagdo: Prof2. Dra. Eloisa Acires Candal
Rocha.

Pesquisas que tém como objeto de estudo as criangas e suas culturas:
* A rotina do dia-a-dia na creche: entre o proposto e o vivido. Rosa Batista.
1998 — Orientagao: Profé. Dra. Ana Beatriz Cerisara;
* Do outro Lado: A Infancia sob o olhar das criangas no espago da creche.
Alessandra Mara Rotta de Oliveira. 2001 — Orientagado: Profé. Dra. Ana Beatriz
Cerisara;
* As criangas no interior da creche: a educagéo e o cuidado nos momentos de
sono, higiene e alimentacdo. Angela Maria Scalabrin Coutinho. 2002 —
Orientacao: Prof2. Dra. Ana Beatriz Cerisara;
* O espaco da creche: que lugar é este? Katia Adir Agostinho. 2003 —
Orientacao: Prof2. Dra. Eloisa Acires Candal Rocha;
* “ZE, t4 pertinho de ir pro parque?” O tempo e o espaco do parque em uma
instituicdo de educacéo infantil. Zenilda Ferreira Francicso. 2005 — Orientagao:
Prof2. Dra. Eloisa Acires Candal Rocha;
* “Criancas e adultos na creche: marcas de uma relagdo”. Altino José Martins
Filho. 2005 — Orientacao: Prof. Dr. Jodo Josué da Silva Filho;
* “Deu, ja brincamos demais” As vozes das criancas diante da légica dos
adultos na creche: transgressdao ou disciplina? Elaine de Paula. 2007 -
Orientacao: Prof. Dr. Jodo Josué da Silva Filho.
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Anexo 5

Cédigo:

Universidade Federal de Santa Catarina

Programa de Pés-Graduacao em Educacao

Linha de Pesquisa Educacéo e Infancia

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educacéao na Pequena Infancia — NUPEIN
Orientador: Professor Jodao Josué da Silva Filho

Mestranda: Isabela Jane Steininger

Pesquisa: As Praticas Pedagdgicas Realizadas por uma Rede Publica de Educacéao
Infantil (titulo provisério).

QUESTIONARIO
MODULO |
Dados do participante:
1. Idade:
2. Sexo:
3. Naturalidade (cidade, estado e pais):
4. Estado Civil:
5. Tem filhos: ( ) Sim ( )Nao
6. ldade dos filhos:
7. Tem ou teve filhos na instituicdo em que trabalha? ( )Sim ( )Nao
8. Mora no Bairro da instituicdo? ( )Sim ( ) Nao
9. Mora no municipio de Florianépolis? ( )Sim ( ) Nao

10.Renda Familiar? (informar a somatéria do ganho mensal de todas as pessoas
qgue residem na mesma casa)

( )2 a4 salarios minimos (830 a 1660)

( )5 a0 salarios minimos (2075 a 4150)

( )11 a 15 salarios minimos (4565 a 6225)

( ) 16 a 20 salarios minimos (6640 a 8300)

( ) outros

11. Situacao funcional:
( ) Efetiva
() Substituta

12.Escolaridade:

Magistério ( )Sim ( )Nao ( )Publico ( )Privado Instituigéo:
Outro curso ao nivel de Ensino Médio (qual?):
Ano de concluséo:

Ensino Superior ( )Sim ( )Nao ( )Publico ( )Privado Instituicao:
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Ano de concluséao:
Estuda atualmente: ( )Sim ( )Nao

Graduagao: Curso: Instituicao:
Especializacao: Curso: Instituicdo:
Mestrado: Linha de Pesquisa Instituicao:
Doutorado: Linha de Pesquisa Instituigéo:
Pés-Doutorado: Linha de Pesquisa Instituicao:

13. Trabalha em mais de uma instituicao educativa: ( )sim ( )ndo Quantas:
( )publica ( )privada ( ) conveniada

14.Nivel (is) de ensino para o(s) qual (is) ministra aulas atualmente, além da
Educacao infantil:

() Nao ministra para outro nivel de ensino ( ) fundamental () ensino médio
() ensino superior ( ) pés-graduacao

15. Tempo de trabalho como docente desde a formagéo:

16. Tempo de trabalho como docente na Prefeitura Municipal de Floriandpolis:

17.Tempo de trabalho como docente nesta instituigao:

18.Funcéo que exerce na instituicao

( ) Professora substituta () Professor I
() Professor | ( ) Professor IV
() Professor lI ( ) Professor V

9. Turma / Grupo no qual atua:

1
( ) G1 (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

( ) G2 (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

( ) G3 (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

( ) G4 (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

( ) G5 (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

( ) G6 (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

() grupo misto (Faixa etaria: ) Quantidade de criancas:

20.Carga horaria de atuacao na instituicao:
() 20 horas semanais
( ) 40 horas semanais

21.Periodo de atuacao na instituicao:
() Matutino

() Vespertino

() Integral

Pratica Pedagodgica:

22.Descreva um dia de trabalho na instituicdo (se quiser coloque 0s possiveis
horarios em que cada momento ocorre):
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Chegada / acolhida das criangas
Almoco

Janta

Saida das criangas

23.Em sua opinido, qual(is) momento(s) da rotina diaria e espacos da instituicao
precisa(m) ser planejado(s):

( ) Entrada / chegada das criancas

() Refeicoes

( ) Parque

() Momentos em sala
() Higiene

( ) Saida das criangas
( ) Sono / descanso

( ) Espaco da sala

( ) Espacos coletivos (Hall, corredores, parque)
() Outros.

Cite-os:

24.Qual(is) destes momento(s) da rotina diaria e de espacos da instituicdo vocé
contempla em seu planejamento?

( ) Entrada / chegada das criancas

() Refeicoes

( ) Parque

() Momentos em sala
() Higiene

( ) Saida das criangas
() Sono / descanso

( ) Espaco da sala

( ) Espacos coletivos (Hall, corredores, parque)
( ) Outros.

Cite-os:
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Cédigo:

Universidade Federal de Santa Catarina

Programa de Pés-Graduacao em Educacao

Linha de Pesquisa Educacéo e Infancia

Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educacéao na Pequena Infancia — NUPEIN
Orientador: Professor Jodo Josué da Silva Filho

Mestranda: Isabela Jane Steininger

Pesquisa: As Praticas Pedagdgicas Realizadas por uma Rede Publica de Educacéao
Infantil (titulo provisério).

QUESTIONARIO

MODULO i

5.Qual a forma de planejamento vocé utiliza?
) Listagem de atividades
) Datas comemorativas
) Centros de interesse
) Tema Gerador
) Aspectos do desenvolvimento
) Areas do conhecimento
) Projetos de trabalho
) Outros. Especifique:

2
(
(
(
(
(
(
(
(

26.Considerando a forma de planejamento que vocé utiliza, descreva como vocé o
realiza:

27.Vocé utiliza alguma referéncia (livros, revistas, manuais didaticos, etc.) para
auxilia-la na elaboracao de seu planejamento? Se sim, especifique quais:

28.Em qual(is) momento(s) vocé se organiza para elaborar seu planejamento?

29.0 seu planejamento prevé acdes a serem desenvolvidas no decorrer do ano? Em
caso afirmativo, cite-as:

30.Caso nao haja uma previsao anual sistematica, como se da a organizacao das
propostas de trabalho ou como surgem as propostas de trabalho?

31.Considerando sua trajetéria profissional, alguns dos temas listados abaixo se
repetem com freqiiéncia em seu planejamento? ( ) Sim ( ) Nao

Marque os que sdo mais recorrentes como temas centrais:
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) corpo humano ( ) identidade

) literatura infantil ( ) resgate de brincadeiras
) musicas infantis (musicalizacéo) ( ) alimentacéo

) animais ( ) cores

) estudo / conhecimento do bairro ( ) higiene e saude

) circo () familia

)

Boi de maméao ]
) Datas comemorativas(Pascoa, Dia do Indio, Dia das Méaes, Festa Junina, Dia dos
ais, Dia da Arvore, Semana da Primavera, Dia/Semana das Criancgas, Natal, etc.)
Outros:

(
(
(
(
(
(
(
(
P
(

32.Cite outros temas, diferentes dos citados anteriormente, que tenham sido
desenvolvidos por vocé e seus grupos de atuacao:

33.Durante este ano, quais temas / projetos ja foram ou estao sendo desenvolvidos
por vocé e seu grupo de referéncia?

34.Em que medida as brincadeiras propostas pelas criangas se inserem em seu
planejamento?

35.Que objetivos vocé propdem-se a atingir com a atividade de brincadeiras?

36.Em que momentos da organizacdo cotidiana a brincadeira acontece e qual o
tempo médio diario que ela ocupa?

37.As brincadeiras ocorrem em momentos planejados para tal ou acontecem de
forma livre?

38.Visualizando sua sala de atuacdo, descreva ou desenhe como ela esta
organizada (Caso vocé prefira, autorize a utilizacéo de fotografia de sua sala, sem a
participacao das criangas):

39.Em sua instituicdo existe a coordenacdo / supervisdo pedagdgica? Em sua
opinido qual seria o papel deste profissional
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Anexo 6

Roteiro para entrevista com o membro da equipe pedagodgica

—

Qual o cargo / fungéo que ocupa na instituicao?

2. Ha quanto tempo esta atuando neste cargo ou funcdo? E a quanto tempo
esta atuando (lotado) nesta instituicao?

3. Como é organizado o trabalho pedagdgico da instituicao?

4. Percebe se existe diferenca na atuacdo dos professores? Aqueles que
consideram o0 que as criangcas trazem e aqueles que entendem ser mais
importante aquilo que eles tem a ensinar?

5. Quais referenciais vocé observa que sao utilizados para a elaboragdo dos
planejamentos?

6. Nesta instituicdo existem projetos coletivos? O que vocés entendem por
projeto coletivo? Em nado existindo, quais as outras possibilidades de
planejamento?

7. Como surgem os projetos coletivos? Através da sugestao das professoras ou
pela observacédo do que as criancas estdo sugerindo?

8. Quanto a participacao em relagao aos adultos nos projetos coletivos, como tu
encaras: Existe uma obrigatoriedade dos profissionais de estarem
participando, planejando, executando, como comissdes, € em relagdo as
criangas se a participacao é obrigatdria ou se ela fica facultativa ao desejo
deles?

9. Continuando sobre a participacdo das criancas, se existe algum momento em
que eles ajudam a planejar ou a pensar 0s projetos coletivos. Se eles sao
ouvidos para isso ou se sao propostas trazidas somente pelos adultos?

10.Quais sao os projetos coletivos existentes na instituicao?

11.Em que momentos esses projetos sdo planejados e executados?

12.Quando um professor novo chega a instituicdo, como ele é
integrado/informado sobre como proceder em relacdo aos projetos coletivos?

13. Existem momentos coletivos que envolvem as familias? Quais sao eles?

14.Esses momentos coletivos, tanto os que envolvem as familias como os que
s6 visam a interacao entre as criancgas, estao previstos em calendario?

15.Para o grupo que no final do ano sai da educacéo infantil, € planejado algum
tipo de ‘comemoracao’ diferenciada das demais criancas? Em caso afirmativo,
como acontece seu planejamento e execugao?

16.Outras festividades, como Pascoa, Dia das Maes, Festa Junina, Dia dos Pais,

Dia / Semana das Criancas e Natal, de que forma sdo planejadas?

Coletivamente ou cada professora tem autonomia para desenvolver sua

proposta?



