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RESUMO

ROSA, Emillyn. O planejamento democratico e participativo construido com criangas de
0 a3anos. Sao Paulo. 2015. 141 f. Dissertacdo de Mestrado — Programa de Mestrado em Gestéo
e Praticas Educacionais (PROGEPE). Universidade Nove de Julho (UNINOVE), Séo Paulo,
2015.

Esta dissertacdo teve como objeto de pesquisa 0 planejamento democratico e participativo
construido com criancgas de 0 a 3 anos de idade; seu objetivo foi analisar se é possivel realizar
um planejamento coletivo com as criancas; tendo como objetivos especificos investigar qual
concepgdo de crianca torna possivel esse trabalho; e quais as estratégias que o professor pode
utilizar para promové-lo. A pesquisa foi realizada em uma creche municipal de Santo André —
S.P (Brasil), nos momentos destinados & formacdo continuada em horério de trabalho,
denominada Reunido Pedagogica Semanal (RPS). Contou com a participacdo de seis
professoras, das quais duas foram observadas em suas préaticas e participaram de devolutivas
individuais. Para discutir concepgfes de crianca e suas trajetorias na historia e na educacéo,
foram utilizados os autores: Priore (2013), Kramer (1995; 2006), Sarmento (2007; 2009), e
Kuhlmann (2000). Os autores que deram o embasamento para o planejamento na Educacédo
Infantil foram Ostetto (2015) e Redin (2013). Para a discusséo sobre a escola democrética,
estudamos os autores Freire (1996; 2001), Araujo (2002) e Romédo & Padilha (1997). Para
abordar a questéo da participagdo das criancas utilizamos a autora Oliveira— Formosinho (2007;
2013), entre outros. A metodologia é qualitativa de acordo com Severino (2007), Luke e André
(1986) e baseada nos conceitos de Freire (1996) de acdo-reflexdo-acao dos fazeres pedagdgicos,
tendo uma proposta de pesquisa-intervencdo. As analises de dados foram realizadas de acordo
com Franco (2012). A pesquisa obteve como resultado que a execucdo de um planejamento
democratico e participativo com criancgas de creche é possivel, e que para isso se faz necessario
gue o professor conceba a crianga como um sujeito capaz e de direitos, que também produz
cultura, tendo como procedimentos metodoldgicos acbes que permitam o desenvolvimento da
democracia, sendo eles de escolha e de participacdo, promovendo a constante atuacdo das
criangas como protagonistas.

Palavras-chave: Creche. Planejamento democratico e participativo. Participa¢do das criangas.
Concepcdo de crianca. Democracia.



RESUMEN

ROSA, Emillyn. La planificacion democratica e participativa construida con nifios de 0 a
3 afios. Sao Paulo. 2015. 141 f. Tesis de Maestria — Programa de Mestrado em Gestéo e Préaticas
Educacionais (PROGEPE). Universidade Nove de Julho (UNINOVE), Séo Paulo, 2015.

Esta tesis tuvo como objeto de pesquisa la planificacion democrética e participativa construida
con nifios de 0 a 3 afios de edad, su objetivo fue analizar si es posible realizar una planificacion
colectiva con los nifios; teniendo como objetivos especificos investigar cual es el concepto de
nifio que hace posible ese trabajo; y cuales son las estrategias que el professor puede utilizar
para promoverlo. La pesquisa fue realizada en un circulo infantil municipal de Santo André —
S.P (Brasil),en los momentos dedicados a la formacién continua en horério de trabajo,
denominada Reunidn Pedago6gica Semanal (RPS). Participaron seis profesoras, de estas, dos
fueron observadas en sus practicas y participaron de devoluciones individuales. Para discutir
conceptos de nifio e sus trayectoria en la historia y en la educacion, fueron utilizados los
autores: Priore (2013), Kramer (1995; 2006), Sarmento (2007; 2009), e Kuhlmann (2000). Los
autores que dieron las bases para la planificacion en la Educacion Infantil fueron Ostetto
(2015) e Redin (2013). Para la discusion sobre la escuela democratica, estudiamos los autores
Freire (1996; 2001), Aradjo (2002) e Romao & Padilha (1997). Para abordar la cuestion de la
participacion de los nifios utilizamos la autora Oliveira — Formosinho (2007; 2013), entre otros.
La metodologia es cualitativa de acuerdo con Severino (2007), Luke y André (1986) y basada
en los conceptos de Freire (1996) de accion-reflexion-accion de las practicas pedagdgicas,
teniendo una propuesta de pesquisa-intervencion. Los analisis de datos fueron realizados de
acuerdo con Franco (2012). La pesquisa obtuvo como resultado que la ejecucion de una
planificacion democrética y participativa con nifios de circulo infantil es posible y que para eso
es necesario que el profesor conciba al nifio como un sujeto capaz y con derechos, que también
produce cultura, teniendo como procedimientos metodoldgicos acciones que permitan el
desarrollo de la democracia, siendo ellos de eleccion y de participacion, promoviendo la
constante actuacién de los nifios como protagonistas.

Palabras clave: Circulo infantil. Planificacién democratica y participativa. Participacion de los
nifios. Concepto de nifio. Democracia.



ABSTRACT

ROSA, Emillyn. The democratic and participatory planning built with children 0 to 3
years. Sao Paulo. 2015. 141 p. Masters Dissertation — Programa de Mestrado em Gestéo e
Praticas Educacionais (PROGEPE). Universidade Nove de Julho (UNINOVE), Sao Paulo,
2015.

This essay had as research objective the democratic and participative planning build with
children from 0 to 3 years old, the main objective was to analyze if it is possible to realize a
collective planning in association with the children; having as specific object to analyze which
conception of children make this job possible; and what are the best strategy the teacher can
use to promote it. The accomplish research was realized in a municipal school in Santo
Andre/SP (Brazil), at times intended for continuing education in working hours, called the
Week Educational Meeting (RPS). Was attended of 6 teachers, which two were observed in
their practices and participated in individual fed back. To discuss child concepcions, their
history and path in education, were used as base the following authors: Priore (2013), Kramer
(1995; 2006), Sarmento (2007; 2009) and Kuhlmann (2000). The authors that gave basis to the
planning in childhood education were Ostetto (2015) and Redin (2013). To a discusition about
the democratic school, we studied the following authors Freire (1996; 2001), Aradjo (2002) and
Romao & Padilha (1997). To address the issue of children's participation used to author Oliveira
— Formosinho (2007; 2013), among others. The methodology is qualitative according to
Severino (2007), Luke and André (1986) and is based in the concepts of Freire (1996) action-
reflection-action of educational doings, having a proposal for intervention research.
Information analyzed were performed according to Franco (2012). The research had as result
that the exection of a democratic and participatory planning with daycare children is possible,
and it is mandatory that the teacher conceives the child as a capable and with rights person,
which also produces culture, having as methodological procedures, actions that allow the
development of democracy, namely choice and participation, promoting the constant
performance of children as protagonists.

Key-words: Daycare. Democrative planning. Democracy. Children participation. Children
conception.
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APRESENTACAO

Iniciei minha caminhada e estudos em Educacgdo em 2003. Ingressei no CEFAM Tereza
Delta cursando, junto com o Ensino Médio, a modalidade de Ensino Profissionalizante em
magistério. Vivenciei uma formacdo baseada em conceitos criticos e reflexivos que
provocavam por meio das aulas uma forma analitica de interpretar as questdes pedagdgicas e
principalmente sociais, tais como a politica e a importancia do papel do professor para a
formacéo de sujeitos. E possivel afirmar que as bases pedagdgicas desse curso foram de
qualidade e até hoje sdo base da minha concepcéo de educacdo. Em 2004 iniciei estagios na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental nas escolas municipais e estaduais do municipio
de S&o Bernardo do Campo no estado de Sao Paulo, o que me permitiu conhecer a pratica nesses
campos da educacéo.

Realizei minha graduacdo na Faculdade de Sdo Bernardo do Campo (FASB),
ingressando (2007) no curso de pedagogia com habilitacdo em Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Gestdo. Esse periodo foi de grande importancia para minha formacéo, por se
tratar de uma instituicdo que adota como instrumento de avaliagdo, resenhas, blogs e portfélios;
tendo como premissa que a avaliacdo nao pode ser pontual e classificatoria, ja que o0 processo
e o desenvolvimento dos estudantes precisam ser avaliados como um todo. Tal pratica coincidia
também com a concepcdo de avaliagdo que a instituicdo abordava nas disciplinas do curso.

Durante a graduacdo fui estagiaria em uma escola particular localizada no mesmo
municipio atuando com crian¢as de 1 a 2 anos de idade. Logo apds ingressei como estagiaria
na prefeitura do municipio de Séo Bernardo do Campo, selecionada por meio de um concurso
publico.

No ultimo ano do curso de graduacdo, em 2009, iniciei meu trabalho como professora
substituta concursada em Educagdo Infantil trabalhando por quatro anos, principalmente com
criancas de 4 a 6 anos de idade.

Na prefeitura do municipio de Santo André, em 2012, assumi como professora eventual
contratada em creche, atendendo criancgas de 0 a 3 anos, durante um ano e meio. Apos o término
do contrato, ingressei como professora titular de Educacdo Bésica, tambem por meio de
concurso publico, na mesma unidade escolar, assumindo 0 mesmo grupo e podendo assim

concluir o ano e consequentemente o trabalho.
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Atuei nesta mesma unidade escolar durante dois anos e nove meses, e foi durante esse
periodo que pude aprimorar e dar 0s primeiros passos quanto as concepgdes e indagacdes que
viriam a ser o foco da minha proposta de pesquisa para 0 mestrado.

Na busca por um enriquecimento de minha formacgdo pedagdgica, em 2013 cursei
uma especializagdo em Arte na Educacdo em modalidade semipresencial, na Faculdade
Brasil (FAB). Por meio dessa especializacdo aprendi novas formas de trabalhar a arte com
as criancas e compreendi de forma mais detalhada os diferentes momentos da historia da
arte.

Durante a minha trajetéria participei de diferentes formacGes, palestras, oficinas,
workshops e cursos.

Em todo esse processo uma das indagacdes que me inquietava era o fato de que muitos
professores utilizarem os mesmos projetos e procedimentos durante anos, lecionando para
grupos diferentes, desconsiderando as peculiaridades de cada um. Em algumas escolas 0s
projetos eram preestabelecidos no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da unidade escolar, e
consequentemente concretizados de forma repetitiva.

Foi exatamente trabalhando nessa escola que efervesceram minhas indagacdes e
reflexdes, pois acreditava que 0s projetos e seus temas deveriam surgir do interesse de cada
grupo, e somente depois integrados pelo professor aos objetivos tracados no PPP. Desta forma
seriam mais interessantes as propostas qualificando as atuagdes. Partindo dessas primeiras
inquietacdes foi construindo e embasando conceitualmente minha concepcao de planejamento
democratico e participativo.

A partir de experiéncias e formacdes, venho refletindo, praticando e aprimorando ideias
que colaboraram para o desenvolvimento da concep¢do que exponho nesta pesquisa. Como
professora titular de sala consegui, com parceria, colocar em pratica o que ja havia construido
como planejamento, durante dois anos e meio.

A participacdo em reunides pedagogicas e as observagdes e sugestdes nos planejamentos
semanais durante o trabalho em creche, auxiliou na transformagao e aperfeigoamento da minha
pratica.

Durante algum tempo realizei minha pratica baseada na investigagdo sobre a
convivéncia com as criancas e 0 conhecimento de suas culturas para estabelecer os temas dos
projetos que seriam realizados, isto me permitiu perceber que as criangas sdo capazes de opinar

e escolher com propriedade.
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Com base em novas indagacdes e inquietagdes comecei a refletir que o planejamento da
rotina poderia ser realizado com a participagdo das criancas; assim, aos poucos coloquei em
pratica ideias que foram surgindo e se aprimorando durante o processo.

O contato diario com as criangas me auxiliou a compreender 0 quanto é importante
para elas a participacdo e a oportunidade de serem ouvidas e, principalmente serem
atendidas em suas ideias, interesses e sugestdes. Por meio de observacdo, reflexdo e
registros, verifiquei que as experiéncias realizadas mediante uma aprendizagem
significativa, prazerosa e intensa, desperta nas criancas mais interesse e, no coletivo um
sentimento de pertencimento e colaboracdo ao oferecer a possibilidade de participar
democraticamente de decis0es.

Na reflexdo sobre minha préatica de construir com criancas de creche o planejamento das
acOes do dia, pude elencar quatro possibilidades de planejar em conjunto em uma relacéo
dialética entre o professor, as criancas e os auxiliares. Essas possibilidades serdo abordadas com
maiores detalhes no capitulo 2: Planejamento democratico e participativo.

Ingressei no mestrado profissional em Gestdo e Praticas Educacionais (PROGEPE)
em 2014, compondo a linha de pesquisa e de intervencdo: metodologia de aprendizagem
e praticas de ensino (LIMAPE) na Universidade Nove de Julho (UNINOVE). As
disciplinas cursadas me auxiliaram para a formulacdo de novos saberes, contribuindo
significantemente para a elaboracdo de minha pesquisa. Esta pesquisa € fruto de minha
paixdo pela Educacdo Infantil e interesse em trabalhar com as criangcas por meio de
praticas democraticas e participativas que as concebem como protagonistas.

Durante esse processo pude publicar dois capitulos de livro: Tempo-Meméria nos jogos,
brinquedos e brincadeiras, no livro Tempo-Meméria: Perspectivas em Educacéo, de Ana
Maria Haddad Baptista, Rosemary Roggero e Jason Mafra (organizadores); e As
potencialidades da construcdo coletiva e participativa do projeto politico-pedagdgico na
Educacdo Infantil, no livro Formacdo de professores e praticas pedagdgicas na Educacéo
Infantil, de Ligia de Carvalho Abdes Vercelli e Roberta Stangherlim (organizadores). Participei
de congressos valiosos dos quais em alguns pude apresentar minha pesquisa, sendo de grande
importancia para o desenvolvimento da mesma.

No final de 2014, iniciei meu trabalho como Assistente Pedagdgica em outra unidade
escolar (creche), na qual sdo atendidas criancas de 0 a 3 anos de idade. Com essa nova
experiéncia espero contribuir para a reflexdo junto com os professores para qualificarmos a
pratica de planejar com todos os envolvidos na unidade, com a comunidade, estabelecendo

parcerias e, assim, promovendo cada vez mais a ideia da importancia de educacéo democratica.
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Além de ser também mais uma possibilidade para a divulgacao da concepg¢éo do planejar

que exponho nesta pesquisa.
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INTRODUCAO

A historia da crianca € composta por grandes conquistas e construcdes, pois de acordo
com cada época a mesma foi concebida de diferentes maneiras e ainda hoje nos deparamos com
diferentes infancias e concepcdes.

Portanto ndo podemos afirmar em nenhuma hipdtese que hd uma sé forma de ser crianga
e uma s6 forma de usufruir da sua infancia. E preciso analisar como esta crianca esta se
relacionando com a sociedade e em qual contexto a mesma esté inserida.

Se no século XXI ainda temos criangas que necessitam trabalhar para complementar a
renda salarial de suas familias, ndo é novidade que temos muitos retrocessos e resquicios de
outras épocas na sociedade e nas praticas de nossas escolas. Mas, felizmente, estamos em um
processo de transformacdo do qual as criancas estdo sendo cada vez mais destacadas nas
pesquisas a fim de aprimorar a qualidade da educacao ofertada para as mesmas, como nos relata
Faria (2011, p. viii):

Os pesquisadores e as pesquisadoras da educacdo escolar, do trabalho, da sadde, do
movimento social, da historia etc. também passam a pesquisar as pessoas de até 12
anos de idade, reconhecidas pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) como
criancas. A infancia entra em cena!

E nessa educacdo que respeita a crianca como um sujeito que ja esta inserido na
sociedade e é capaz de atuar como protagonista de suas escolhas e produzir cultura que esta
pesquisa esta pautada, partindo desse pressuposto, “[...] acreditamos que a escola infantil
contemporanea tem, acima de tudo, 0 compromisso com a crianga, com sua cidadania, com sua
cultura.” (REDIN, 2013, p. 29).

Para iniciar nossa pesquisa fizemos um levantamento no site do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) utilizando as seguintes palavras-chave em
conjunto: participacao, criangas, planejamento e Educacdo Infantil.

Obtivemos como resultado dezoito pesquisas, sendo treze dissertagdes de mestrado e
cinco teses de doutorado. Essas foram selecionadas a partir da leitura dos resumos das mesmas
disponiveis para consulta.

As pesquisas encontradas estavam relacionadas as criancas a partir de quatro anos de
idade, ndo condizendo com a idade dos sujeitos desta pesquisa. Outro aspecto observado e de

grande relevancia é que, em maioria, as pesquisas foram realizadas ha mais de quatro anos,
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mostrando que a creche ainda é pouco pesquisada, sendo concebida como local apenas do
cuidar e de assistencialismo.

Iniciamos uma segunda pesquisa substituindo as palavras “Educacdo Infantil”, por
“creches”; nessa nova pesquisa obtivemos apenas um resultado, sendo esta uma dissertacdo de
mestrado intitulada: Contribuicdo da educacdo e da psicologia: a importancia do vinculo
afetivo entre as auxiliares de desenvolvimento infantil e criangas da creche de 0 a 4 anos; de
Rosangela Regina Marcicano Capelasso, da Universidade do Oeste Paulista, porém apés a
leitura foi analisado que a abordagem da pesquisa era direcionada apenas a qualificacdo do
profissional da Educagéo Infantil.

Na terceira busca utilizamos como termos: participagéo, criangas e creches, obtendo
guarenta e um resultados sendo eles, em grande maioria, relacionados as creches comunitarias
e a importancia da familia na educacgéo das criancas. Outras perpassavam gquestdes como: salde,
inclusdo, politicas publicas de atendimento, o trabalho de leitura com deficientes, jogos e
brincadeiras, ambientes escolares, formacdo de professor, masica, qualidade da educacao,
teoria e pratica, o uso de historias e psicologias (estados da mente).

Foi possivel identificar uma producdo de qualificacdo para a obtencdo do titulo de
mestre relacionada a creche com o titulo Narrativas Infantis: estudo da agéncia da crianga no
contexto de uma creche universitaria, de Ceciana Fonseca Veloso de Melo, da Universidade de
Sdo Paulo. A pesquisa foi realizada em 2010, tem como foco os estudos das narrativas infantis
com base em Bruner e Vygotsky.

Na busca seguinte foram utilizadas as palavras em conjunto: vozes, criancas e Educacéo
Infantil, tendo como resultado sessenta e uma pesquisas, entre elas apenas uma era relacionada
ao protagonismo da crianga pequena, sendo uma dissertacdo de mestrado intitulada “Agora
eu...” Um estudo de caso sobre as vozes das criangas como foco da pedagogia da infancia, de
Renata Cristina Dias de Oliveira da Universidade de S&o Paulo, realizada em 2011. Essa
dissertagéo foi de grande contribuicdo e utilizada nas referéncias desta pesquisa.

Por ultimo pesquisou-se com base nas palavras: planejamento, democratico e creche,
tendo apenas uma dissertacdo como resultado; e esta relacionada a gestao financeira de recursos
da cidade de S&o Paulo.

Desta forma, foi possivel analisar que mesmo diante de um progresso quanto as
pesquisas sobre as crian¢as ainda ha uma grande defasagem sobre pesquisas realizadas nas
creches, mostrando que € recente a emancipacgdo dessa etapa da educacdo quanto a sua relacdo
com o assistencialismo. Sobre o conceito de crianga capaz € notorio que ainda esta conquistando

Seu espaco nas pesquisas, pois as criangas sao concebidas por meio de sua falta de maturidade
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bioldgica e, portanto, ndo séo pesquisadas como sujeitos produtores de cultura, tendo suas vozes
desvalorizadas.

Diante do exposto, esta pesquisa tem como objeto o planejamento das a¢Ges do dia com
as criancas, ou seja, um planejamento democratico e participativo; visto que o planejamento €
por muitas vezes concebido como um instrumento apenas do professor.

O objetivo desta pesquisa € analisar se € possivel a construcdo do planejamento junto
com as criancas de zero a trés anos, tendo como objetivos especificos pesquisar qual concepgéo
de crianca oferece suporte e relaciona-se com a promocao desse planejamento em conjunto e
quais as estratégias podem ser utilizadas pelo professor para a promoc¢éo dessa acao.

Quando o professor concebe as criangas como sujeitos ativos e capazes de participar,
estando inseridos na sociedade, portanto, possuidores de direitos; pode ter suas acdes baseadas
na promoc¢do dessa concepcao e realizar praticas democraticas e participativas como, por
exemplo, o planejamento em conjunto.

A pesquisa teve como universo uma creche do municipio de Santo André — SP (Brasil),
localizada em uma regido central. Nela sdo atendidas criancgas de quatro meses a trés anos e seis
meses, separadas por ciclos de acordo com a faixa etaria, sendo eles: bercario, primeiro ciclo
inicial e primeiro ciclo final.

Os sujeitos foram seis professoras do periodo da manha, que participaram da pesquisa
nos momentos destinados a formacdo continuada nas escolas em horério de trabalho,
denominada nesse municipio de Reunido Pedagdgica Semanal (RPS). Para além desses
encontros a pesquisadora realizou observagdes da pratica de duas professoras com posterior
retorno sobre essas observacoes.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa baseada nas autoras Lidke e André (1986), os
dados analisados foram elencados a partir das discussoes e reflexdes ocorridas nesses encontros
coletivos e individuais, e dos registros das observaces. A analise se baseou nos estudos de
Franco (2012).

Optou-se também pelo uso de questionarios com perguntas abertas a fim de analisarmos
a construcéo e reflexdo de cada sujeito apds o encerramento da pesquisa; a metodologia sera
apresentada com mais detalhes no capitulo 3. A dissertag&o estd organizada em quatro capitulos,
citados a seguir.

No primeiro capitulo € abordada a trajetdria das criangas nos aspectos historicos, legais
e sociais. Por se tratar de uma longa e complexa construcdo, foram realizados recortes de

acontecimentos no Brasil; com excecdo do Ultimo subitem que dialoga com Manuel Jacinto
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Sarmento, autor portugués, que possui uma forte relacdo com o Brasil e nos traz aspectos
relevantes de outros paises.

No segundo capitulo faz-se uma discussdo sobre a importancia do planejamento na
Educacao Infantil, especificamente nas creches, como também em relacdo a democracia e a
participacdo das criangas de 0 a 3 anos de idade, com a possibilidade da constru¢do do
planejamento democrético e participativo.

No terceiro capitulo € exposta a metodologia utilizada na pesquisa para sua
concretizacdo; discorrendo sobre a intervencdo, seu universo e também o processo dos
encontros coletivos.

No quarto capitulo trouxemos a reflexdo quanto aos dados coletados a partir dos
encontros coletivos e individuais, das respostas dos questionarios e dos registros das

observacdes; estes estdo separados por subitens e elencados por categorias.

CAPITULO 1 - CRIANCA, QUAL E SUA HISTORIA?
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Criangas tém méaos pequenas, pés pequenos e olhos
pequenos, mas nem por isso tém idéias pequenas.
As vezes as ideias das criancas sio muito grandes,
divertem os adultos que escancaram a boca e dizem:
“- Ah!”. (Beatrice Alemagna)

A crianga nem sempre foi protagonista, nem sempre suas historias terminavam com “e
viveram felizes para sempre”, mas sempre houve um “Era uma vez”.

E desse, “Era uma vez” que este capitulo ira abordar, na tentativa de compreender como
se construiu 0 conceito de crianga na nossa sociedade, quais foram os caminhos trilhados e
cenarios dessa historia.

Essa trajetéria da crianca e suas diversas formas de infancia possui uma grande

complexidade, que sera abordada em um recorte.

1.1 BREVE PROCESSO HISTORICO DA CRIANCA

A simples mencdo da palavra crianca, despertara diferentes conceitos e diversas
simbologias em cada individuo de acordo com suas vivéncias. Para Kramer (1995, p. 15), em
nossa sociedade, “[...] entende-se, comumente, ‘crianca’ por oposicdo ao adulto: oposicao
estabelecida pela falta de idade ou de ‘maturidade’ e ‘de adequada integracédo social’”.

O legado cultural dos europeus em relacdo as criancgas era diferenciado, pois ndo as
concebiam como um integrante essencial da familia, sendo seu papel secundéario e, muitas
vezes, seu nascimento ignorado. Essa cultura tem como base o indice de mortalidade infantil
de grande proporcéo que ocorria na Europa, fazendo com que a expectativa de vida infantil
fosse em média até os 14 anos de idade.

Nesse momento, enfrentavam a reducdo da populacdo devido as doencas e a migracdo
das familias, portanto, a mao de obra adulta para o trabalho nas embarcacGes era escassa,
considerando também que havia o fator da periculosidade; diante dessa realidade as criancgas

acabavam por cumprir muitas vezes esse papel e,

Ainda a respeito da presenca desses pequenos marujos, cabe notar que a partir do
século XVII e, principalmente, de meados do século XVIII, o nimero de grumetes
nos navios lusitanos chegou a ser 0 mesmo que o nimero de marinheiros e, algumas
vezes, até superior devido & falta de profissionais adultos. (RAMOS, 2013, p. 23).
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Algumas familias entregavam voluntariamente seus filhos a fim de diminuir o custo
com o sustento das mesmas, ou com esperanca de ascensao social e também por receber uma
recompensa pelo falecimento da crianca durante a viagem, fato esperado, pois as viagens
duravam em torno de trés meses até o Brasil, e durante esse tempo elas eram as principais
vitimas de todas as formas de atentado a vida.

Os cargos destinados a elas eram os mais subordinados, havia os grumetes que viviam
e dormiam em um espaco limitado ao céu aberto exercendo todas as fungbes necessarias,
chegando a substituir grandes cargos; e 0s pajens que exerciam o trabalho mais relacionado aos
oficiais, cuidando de seu bem-estar.

Nesse momento a escola era a propria pratica, como nos relata Ramos (2013, p. 27):
“Mas como no século XVI e mesmo XVII, a pratica era a principal escola, servir como grumete
era uma oportunidade para iniciar-se nos segredos do mar”, portanto nao havia muitas
reclamacdes e indignacdes da populacdo que acreditava que as criancas ja eram capazes de
desenvolver trabalhos adultos, ou seja, eram “pequenos adultos”.

Em geral, as criancas, até mesmo as que embarcavam com a familia e pagavam a
passagem, recebiam uma ma alimentacédo, caiam no mar, adquiriam diferentes doencas, ficavam
reféns de piratas, sendo escravos e prostitutas, e sofriam abusos sexuais constantemente.

Nas embarcacBGes também havia a presenca de meninas que eram consideradas Orfas,
por ndo terem o pai, dessa forma eram levadas obrigatoriamente para as navegacOes para
constituirem familias e, portanto, ndo exerciam nenhuma funcdo nos navios. Quanto a isso
Ramos (2013, p. 19) aborda que, “[...] criangcas mesmo acompanhadas dos pais, eram violadas
por peddfilos e as 6rfas tinham que ser guardadas e vigiadas cuidadosamente a fim de
manterem-se virgens, pelo menos até que chegassem a Colonia”.

As criancas que conseguiam sobreviver ao meio de toda essa situacdo caotica, ficavam
a mercé dos oficiais por ndo terem no Brasil suas familias, dessa forma eram obrigadas a serem
responsaveis pela sua prépria sobrevivéncia e, algumas cometiam pequenos furtos para
sobreviver, resultando, disso, o inicio dos pivetes.

A histdria das embarcacGes portuguesas até os territorios brasileiros ndo ¢é divulgada e
para muitos aspectos mais complexos ndo ha documentos ou registros, pois intencionalmente,
na epoca, os detalhes foram mascarados e esquecidos ao longo da historia, como nos remete o

verso popular: ““é varrer a poeira para debaixo do tapete”, portanto:

E esta a histria maritima das criancas; uma historia periférica e dificilmente relatada
pelos adultos. Uma historia contada sempre nas entrelinhas das narrativas de época,
que tinham por funcéo fazer com que a coroa portuguesa tomasse conhecimento das
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causas dos naufragios a fim de evita-los. Mas de evita-los, ndo para que os outros
inocentes viessem a se ver livres de uma morte sofrida, mas, sim, para que os cofres
do Reino nao tivessem seu prejuizo aumentado. (RAMOS, 2013, p. 20).

Com a chegada dos jesuitas em meados de 1549, nossas criangas comecgaram a ser vistas
com outro olhar pelos europeus. Os jesuitas, liderados pelo Padre Manuel de Noébrega,
chegaram com o intuito de catequizar os indios, mas devido a grande negac¢éo dos indios adultos
a conversdo ao cristianismo, conceberam as criangas como o principal instrumento de
transmisséo do cristianismo e da cultura europeia; desta forma a crianga era a esperanga para

que se tornasse possivel converter todos que habitavam o Brasil, e,

Neste contexto a evangelizagdo das criancas torna-se uma forma de viabilizar uma
dificil conversdo, j& que, como escrevia com continuagdo a mesma carta, nos meninos
poderia esperar muito fruto, uma vez que pouco contradizem a lei cristd. Com o0s
adultos cada vez mais arredios, toda a atencdo se voltava aos filhos destes, explicava
o0 entdo irm&o José de Anchieta aos padres e irmaos de Coimbra, em finais de abril de
1557. (CHAMBOULEYRON, 2013, p. 58).

A concepcao que a crianca é a esperanca, ainda esta muito presente em nossa sociedade
sempre atrelada a elas a ideia que sdo 0 meio de transformacéo. Esse conceito foi perpetuado e
hoje tem como objetivo ndo mais a conversao religiosa das pessoas, mas sim um cunho mais
social, destinados as questdes da vida em sociedade.

A esperanca dita pelos jesuitas baseava-se na ideia de que as criangas eram como
“cera virgem” ou “papel em branco”, e, portanto livres para que fossem moldadas de acordo
com a vontade dos adultos. Chambouleyron (2013, p. 56) também nos lembra que “Muito
embora a Companhia de Jesus houvesse nascido, na primeira metade do século XVI, como
ordem essencialmente missionaria, aos poucos foi também se transformando em uma
‘ordem docente’ ”, e assim junto com a catequizacdo foram iniciados os primeiros
“esbogos”, de nossa educagdo, pois para que fosse possivel ensinar as criangas era preciso
também escolas onde aprendessem a ler e escrever, para que se tornassem “cidaddos”.

Essas escolas tinham como base o0 ensino da religido catdlica e da leitura e escrita para
0 uso da biblia; surgem entdo as primeiras &reas de conhecimento referentes a educacéao
institucional.

Aos mais velhos era ensinado algum oficio visto que acreditavam que a cultura ali
presente de cacar e construir somente 0 necessario para a sobrevivéncia era a representatividade
do 6cio.

Iniciaram 0 uso de castigos fisicos, desde que nem os padres e nenhum membro da

companhia os executassem. Os chicotes, o tronco e a palmatdria eram utilizados diariamente
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nesse periodo, e durante muito tempo nossas escolas seguiram com essa tradi¢do de castigos
fisicos para remediar 0 “mau comportamento” das criangas; pois nesse periodo o grande
objetivo era 0 modelar das criancas junto com a domesticacao de seus corpos. Neste sentido,
“[...] muitas vezes além de cantarem nas procissdes, as criancas das escolas e dos colégios
se disciplinavam, o que comovia muito os padres. Havia que aprender a ter uma outra
relacdo com o corpo, agora macerado e domado.” (CHAMBOULEYRON, 2013, p. 66).

Ja no Periodo Colonial o sentimento de afeto para com as criancas foi se transformando,
sendo possivel notar um maior aprego para com elas.

A preocupagdo com as criangas se intensificam, principalmente quanto a sua sadde, pois
nesse momento ha uma grande aten¢do das familias contra o alto indice de mortalidade infantil.

Mesmo com pequenos avangos a crianca era igualmente concebida como a esperanca,
mas agora atrelada a uma miniatura de adultos. A infancia era vista como um processo de
preparacdo para a vida adulta, e ndo como uma etapa de vida com suas proprias singularidades.

Para Priore (2013, p. 104), “Pouco a pouco, a educagédo e a medicina véo burilando as
criancas do Brasil colonial. Mais do que lutar pela sobrevivéncia, tarefa que educadores e
médicos compartilham com os pais, procurava-se adestrar a crianca, preparando-a para assumir
responsabilidades”. A autora também relata que ¢é entre os séculos XVI e XVIII, que se iniciam
um olhar mais especifico para a crian¢a, juntamente com a preocupacdo dos segmentos
psicoldgicos e pedagdgicos.

Em 1845, as criangas passam a ser vistas de forma mais peculiar, sendo que neste mesmo
ano a Corte ja contava com doze casas de brinquedos (MAUAD, 2013, p. 146), vendidos para
presente e separados por faixa etaria. Junto com os brinquedos surgem também médicos
especialistas em criangas.

Devido a uma cultura diferenciada relacionada a um maior envolvimento emocional
com as criangas estar se construindo naguela época, muitos viajantes julgavam serem
excessivos os cuidados e afetos destinados a elas.

A infancia perante a medicina da época (seculo XVIII) era definida como “puericia”
gue ia até os quatorze anos de idade, sendo dividida em trés etapas, a primeira ia até o final da
amamentacao (trés ou quatro anos), a segunda até os sete anos e a terceira dos sete anos em
diante, periodo em que as criangas ja iniciavam o processo de trabalho.

No século XIX, de acordo com Mauad (2013, p. 140), “[...] ratifica a descoberta
humanista da especificidade da infancia e da adolescéncia como idades de vida”.

As criangas na época do Brasil colénia eram chamadas de “meudos”, ja em 1800 no

imperialismo, sdo denominadas ‘“creancas”, mesmo que a palavra seja similar a que hoje
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utilizamos, o conceito de crianca ainda estava em construcdo, sendo muito diferente do que

encontramos hoje nos documentos, pois,

Crianca, nesse momento, é a cria da mulher, da mesma forma que os animais e plantas
também possuem as suas criancas. Tal significado provém da associacdo da crianga
ao ato de criacdo, onde criar significa amamentar, ou, como as plantas néao
amamentam, alimentar com sua prépria seiva. Somente com a utilizacdo generalizada
do termo pelo senso comum, ja nas primeiras décadas do século XIX, que os
dicionarios assumiram o uso reservado da palavra “crianga” para a espécie humana.
(MAUAD, 2013, p. 140).

Neste momento de nossa histéria a infancia correspondia ao periodo de zero até os trés
anos de idade, seguida da puericia que se estendia até o dez ou doze anos. Esses aspectos
estavam relacionados a fala, denticdo e acGes proprias dessa fase.

Inicia-se, entdo, uma dualidade da educagdo, sendo diferenciada da instrugéo.
Determinou-se que a escola deva instruir e ensinar os contetido e a familia educar com a moral
e bons costumes.

Juntamente com o reconhecimento da infancia como etapa, o sentimento afetivo vai se
tornando mais sélido e as familias comecam a se preocupar ainda mais com a morte das
criangas, aumentando assim o cuidado com as mesmas, principalmente até os sete anos de vida.

O falecimento da crianca ao nascer ndo era de muita lamentacdo, mas o falecimento
precoce ja era lamentado pelas familias, pois durante seu tempo de vida iam construindo por
meio das relagBes o sentimento de afeto; “[...] os sentimentos relacionados a crianga natimorta
e os demais, que chegaram a gozar o convivio familiar sdo distintos, caracterizando que o afeto
pela crianca ndo se dava a priori, mas era um sentimento pautado numa relacdo de convivio e
troca.” (MAUAD, 2013, p. 158).

Mesmo com o cuidado mais efetivo as criancas ainda eram alvos das doengas, devido a
falta de prevencéo da época e condicdes de higiene.

As criancas escravas eram no geral nascidas no Brasil e algumas fazendas tinham mais
que a metade dos seus criados constituidos de criancas nascidas no local, filhos e filhas de seus
escravos mais antigos. Portanto a maioria dessas criangas escravas era Orfa, mas zeladas por
parentes proximos ou padrinhos de batismo.

O mundo da escraviddo para as criangas ndo era agradavel, em sua infancia passavam a
maioria do tempo com seus pais auxiliando-os nos servi¢os, onde eram treinadas para
futuramente exercer um oficio até os doze anos de idade. Esse oficio era registrado como
sobrenome dessas criancas, deixando a marca de seu trabalho, onde eram diariamente

maltratadas e humilhadas.
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Até os doze anos de idade, podiam comer, beber e correr pelas terras de seus donos e
estes aspectos bastaram para que alguns viajantes europeus julgassem erroneamente aquelas
criancas com igualdade familiar (GOES; FLORENTINO, 2013, p. 187). Essas criancas por sua
vez se tornavam escravos adultos mais apreciados no mercado do que os escravos africanos,
pois acreditavam que ao ter na infancia vivéncias de praticas escravagistas, por ficarem sempre
proximos aos pais, elas se tornavam um adulto escravo com boas qualidades e mais obedientes.

E valido lembrar que depois de decretada a independéncia do Brasil em 1822, algumas
criancas com mais de dez anos de idade e outras com menos idade (pois diante da lei, se a
mesma possuir um corpo fisico adequado poderia pertencer a marinha), foram recrutadas e
também participaram da guerra do Paraguai.

Nesse momento houve uma divisdo de valores quanto ao sentimento em relacdo as

criangas, como nos mostra Venancio (2013, p. 193):

Por meio da documentacdo relativa ao recrutamento, € possivel mesmo perceber
um conflito entre as familias dos aprendizes e os burocratas militares: enquanto
as primeiras procuram proteger os préprios filhos, revelando assim a ado¢éo de
valores mais modernos relativos a infancia, os ultimos encaminhavam, sem
aparente peso de consciéncia, varios meninos para batalhGes navais.

As criangas pertencentes as companhias de aprendizes da marinha agrupados em trés
grupos diferentes, a saber: criancas abandonadas, as indicadas e enviadas pela policia, e as
voluntarias. As Ultimas escolhiam a opcdo marinha por ser a Unica opcao para uma formacéo
profissional.

Nesses alojamentos eram submetidos a uma rotina rigorosa e eram punidos com
agressoes fisicas com uso de chicotes. Também recebiam uma alimentagcdo muito ruim e assim
constantemente ficavam doentes, “[...] a vida nos estaleiros era rude. Nos alojamentos as
criancas presenciavam constantes bebedeiras, brigas e xingamentos, tendo de conviver com
toda sorte de presos condenados a galés e demais menores delinquentes.” (VENANCIO, 2013,
p. 200).

Ap0s a independéncia, ja no periodo republicano houve inimeros avangos no modo de
vida das pessoas, principalmente nas grandes cidades. A urbanizag&o tomou conta desses locais,
e com ela a construcdo de grandes industrias que trouxeram a expansdo de pessoas, devido ao
aumento da imigracdo, gerando moradias precarias e improvisadas junto com a grande
desigualdade.

As familias com més condi¢6es de vida eram por vezes formadas de forma diferente da

familia nuclear devido as suas necessidades econdmicas e, portanto o fator de uma familia vista
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como “ndo estruturada”, s por ndo seguir os padrées ditados pela burguesia, se tornou motivo
para que tivessem um argumento para a criminalidade das criangas marginais. Desta forma para
Passetti (2013), a difusdo dessa ideia em toda a sociedade fez com que o Estado assumisse a
responsabilidade com as tarefas de educacdo, saude e punicdo relacionadas as criangas e
adolescentes.

As criangas ndo estavam em um mundo diferente e acompanharam essa transformacao
social, sendo elas também excluidas e, muitas vezes, também trabalhavam nas fabricas ou

cometiam furtos para garantir a sobrevivéncia. Por isso,

Assim como o0 menor em S&o Paulo era iniciado precocemente nas atividades
produtivas que o mercado proporcionava, tais como fabricas e oficinas, também o era
nas atividades ilegais, numa clara tentativa de sobrevivéncia numa cidade que
hostilizava as classes populares. (SANTOS, 2013, p. 218).

Foi no século XIX, que surge a “Roda dos Expostos”, onde as criangas eram
abandonadas e colocadas em um recipiente giratorio por seus responsaveis em instituicées de
caridade, sendo a maioria Santas Casas. Sendo assim a identidade dos responsaveis pelas
criancas recém-nascidas era preservada e a crianga era cuidada pelas cristds que ali habitavam.
Em muitos casos essa atitude era a Unica forma da crianga sobreviver, visto que provinham de
familias com péssimas condi¢des de vida.

Em muitos dos casos de jovens envolvidos com furtos ou criminalidade, era comum que
tentassem atrelar o fato a sua infancia, ou seja, a infancia era concebida como base do futuro, a
preparacéao.

Para tanto as criancas e jovens nessas condicdes eram enviados para escolas
disciplinares ou para coldnias de trabalho denominadas correcional, onde trabalhavam no setor
agricola.

No século XX, a expansdo do movimento industrial crescia, muitas criancas de familias
com condicOes de vida ruim, iniciaram seus trabalhos nas oficinas e fabricas, e prematuramente
ja sentiam a rigidez do trabalho. O numero de imigracdo ja era extraordindrio e mesmo as
criangas de outros paises ndo escapavam do trabalho precoce, onde trabalhavam principalmente
na area téxtil.

As condicbes de trabalho eram péssimas e muitas criangas morriam em acidentes
provocados por essas mas condic¢des, alem de serem submetidas a uma violéncia constante, ja

que:
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As referéncias no interior das fabricas e oficinas na época conduzem para um mundo
sem trégua: desde ar frequentemente impregnado de particulas nocivas que, de forma
insidiosa, minavam a sadde dos trabalhadores, até o acidente que, repentinamente,
fazia estancar o curso de sua vida, tudo depunha contra 0 mundo do trabalho. Mundo
do trabalho ao qual criancas e adolescentes eram incorporados como se fossem
adultos. (MOURA, 2013, p. 264)

O trabalho infantil comegou a despertar a revolta pelos trabalhadores nos centros
urbanos, sendo pauta das discussdes e da greve de 1917, mostrando assim que o sentimento
para com as criangas e a preocupacdo com sua infancia estava cada vez mais sélido e se
transformando para o caminho de conceber a crianga como um sujeito com seus direitos e suas

peculiaridades. Neste caso,

Pouca gente sabe que o mundo europeu foi o primeiro a estabelecer rigidos limites
entre as atividades de adultos e criancas. Em grande parte, as varias ciéncias criadas
ou entdo aprimoradas no século XI1X, tais como pedagogia, psicologia e pediatria, ao
transformarem a “infancia” em um periodo de vida especialmente fragil, colaboraram
para essa mudanca de atitude. (VENANCIO, 2013, p. 192).

Para Kramer (1995), existem dois sentimentos de infancia, que devem ser considerados,
pois ao existir um sentimento de infancia, isto néo significa que exista uma afei¢éo pelas criangas;
pois este sentimento foi se constituindo aos poucos também durante a histéria. O primeiro
sentimento é equivalente ao carater inocente dado as criancas e o segundo é quanto a sua
incompletude principalmente necessitando de orientacdes morais. Esses sentimentos iniciaram-
se principalmente nos séculos XVI e XVII, em que as criangas come¢am a participar mais das
instituicOes familia, devido a diminuicdo da mortalidade infantil. Desta forma:

A ideia de infancia, como se pode concluir, ndo existiu sempre, e nem da mesma
maneira. Ao contrario, ela aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na
medida em que mudam a insercdo e o papel social da crianga na comunidade. Se, na
sociedade feudal, a crianga exercia um papel produtivo direto (“de adulto”) assim que
ultrapassava o periodo de alta mortalidade, na sociedade burguesa ela passa a ser
alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e preparada para uma atuacdo futura.
(KRAMER, 1995, p. 19)

A partir do século XX, em especial na ultima década, sdo sancionados documentos que
estabelecem os direitos das criancas e assim mudam a concepgao para com elas, tais como: o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 1990), Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996) e o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 1998). Outras grandes contribuicdes foram as ciéncias psicologicas, medicinais e

sociolégicas que comegavam a pesquisar 0 desenvolvimento das criangas. Outro fato
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importante foi a reconhecimento das areas ligadas a educacéo como ciéncias, iniciando esses

progressos no século X1X e se desenvolvendo até os dias atuais, e

Passou de uma concepc¢ao segundo a qual as criangas eram vistas como seres em falta,
incompletos, apenas a serem protegidos, para uma concepc¢do das criangas como
protagonistas do seu desenvolvimento , realizado por meio de uma interlocucdo ativa
com seus pares, com os adultos que as rodeiam, com o ambiente no qual estdo
inseridas. (BARBOSA; HORN, 2008, p. 28).

No documento nacional mais recente que temos da Educacéo Infantil, a nova verséao das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, de 2013, traz o conceito inovador da

crianga como um sujeito de direitos, sendo uma das fungdes do Estado:

Em quarto lugar, cumprir funcdo sociopolitica e pedagdgica requer oferecer as
melhores condicdes e recursos construidos histdrica e culturalmente para que as
criangas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e possam se manifestar e
ver essas manifestacdes acolhidas, na condi¢do de sujeito de direitos e de desejos.
(BRASIL, 2013, p. 85).

Ao analisarmos todas essas informagdes sobre nossas criangas no Brasil é preciso que
nos lembremos de que ndo ha uma regra, ou seja, ndo ha uma sé histéria, mas sim varias, com
diferentes vivéncias e diversos finais.

N&o € possivel determinar a crianga como um sujeito com agdes predefinidas ou uma
concepgdo igualitaria para todas, as informacdes sdo pinceladas de um complexo viver em
sociedade, principalmente ao nos lembrarmos de que a condicéo socioecondmica influenciou e
influencia até hoje as condicGes de vida das criancas do nosso pais.

A cada momento da histéria de um pais os conceitos oscilam e se transformam, portanto,

ainda e sempre estaremos em constante construcéo e, felizmente vinda com mudancas.

1.2 O PROCESSO LEGAL E OS DOCUMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL

Na construgdo da concepgdo de crianca que é mais difundida atualmente, houve
historicamente transformacdes legais que direcionaram a Educacdo Infantil para grandes
avancos, colaborando para a formacgdo social do sujeito crianga no Brasil, podendo ser
resumida em trés momentos de diferentes iniciativas: saude, social e por tltimo a educacional.

De 1500 a 1930 prevalece uma otica para Educacdo Infantil no carater sanitarista
conforme Moncorvo Filho (1926 apud KRAMER, 1995, p. 48), e esse periodo pode ser

entendido por trés momentos diferentes.
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O primeiro vai da chegada dos europeus no Brasil em 1500 até 1874, ndo havendo
nenhuma protecdo a crianca ou alguma agdo pela ou para a infancia quanto a legislacao.

No segundo momento de 1874 a 1889 iniciam-se projetos para a crian¢a com foco na
salde, devido a preocupacdo com o alto indice de mortalidade infantil que ja estava estabelecida
no pais. A maioria desses projetos foram idealizados, mas nao colocados em pratica.

O terceiro momento vai de 1889 até 1930 em que surgem instituicdes e leis voltadas
para as criancas.

Até 1874, as criancas abandonadas tinham como apoio, as rodas dos expostos e as
escolas de aprendizes de marinheiros, que serviam muitas vezes de repressao para as criangas
de rua, que eram concebidas pela sociedade como marginais e consequentemente uma ameaca
para sociedade.

O primeiro sentimento para com as criangas vindo de responsabilidades legais foram
sempre atreladas a satde e a medicina, sendo assumida pelos higienistas e médicos, conforme
a preocupacdo com o grande indice de mortalidade infantil.

Em meados do ano de 1873, os sentimentos de protecdo as criangas comecam a se
desenvolver de forma isolada em diferentes grupos da sociedade, sem a participacdo do poder
publico. E nesse momento que é possivel o planejamento da criagio de creches, pois ha uma
prevencdo e diminuicdo das doencas infantis.

Em 1899 é criado, no Rio de Janeiro, o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia
gue tem como objetivo atender aos menores de oito anos baseado em leis, dando importancia a

salide dessas criancas abandonadas e visa a criacdo de creches. No entanto,

A instituicdo educacional criada para as criancas até 3 anos, a creche, surgiu
posteriormente aquelas destinadas as criangas maiores. Froebel, fundador do jardim-
de-infancia, na Alemanha, em 1840, chegou a escrever sobre a educacao desde a mais
tenra idade, como no seu livro para as maes com sugestdes de cantigas, brincadeiras
e cuidados com os bebés. Mas o jardim-de-infancia ndo foi pensado para esses
pequenos. (KUHLMANN; BARBOSA, 1998 apud KUHLMANN, 2000, p. 4).

Porém € a partir do século XX que podemos observar algumas mudancas:

Depois, no periodo da Republica, criam-se as primeiras instituices, chegando a
contar ao menos 15 creches, em 1921, e 47, em 1924, distribuidas por varias capitais
e algumas cidades do pais. Muitas instituicfes mantenedoras de creches conviveram
com profissionais da area educacional e, desde essa época, incorporaram 0
atendimento das criancas de 4 a 6 anos em jardins-de-infancia ou escolas maternais.
(KUHLMANN, 2000, p. 5).
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Somente em 1908 que o Instituto inicia as criagdes de creches em S&o Paulo e no Rio
de Janeiro, pois em 1872 houve uma pequena tentativa sem sucesso devido a falta de verba e

auxilio do Poder Publico, como nos cita Kramer (1995, p. 54):

Em 1908, teve inicio a “primeira creche popular cientificamente dirigida” a filhos de
operarios até dois anos e, em 1909, foi inaugurado o Jardim de Infancia Campos
Salles, no Rio de Janeiro. Enquanto havia creches na Europa desde o século XVIII e
jardins de infancia desde o século XIX, no Brasil ambos sdo instituicGes do século
XX.

Em 1920, o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia funda o Departamento da
Crianca no Brasil, mesmo sendo de utilidade publica ndo recebia auxilio nem do Estado nem
dos municipios, tinha como objetivo averiguar a situacdo da protecdo da infancia, 0 amparo as
mulheres gravidas, informar as pessoas, diminuir a mortalidade e fazer as leis serem cumpridas.

Entre 1920 e 1930, inicia-se o discurso no qual concebe a educa¢do como um direito de
todos, e é nesse mesmo periodo que as criangas sdo vistas como homogéneas devendo ser
preparadas para 0 amanh, sendo o futuro e a garantia da nagdo. Se as mesmas sdo o futuro, se
estabelece com naturalidade o trabalho infantil, visto que se as criangas trabalhassem, essa acéo
seria para 0 bem da nacao.

E nesse mesmo periodo que se inicia 0 movimento da Escola Nova no Brasil, tendo
como objetivo a oferta de uma educacdo para todos de forma igualitaria e democréatica a fim de
promover uma igualdade social por meio do desenvolvimento educacional dos sujeitos.

As criancgas de zero a seis anos eram atendidas, no geral, por instituicGes com caréater
sanitarista, pois devido ao grande nimero de analfabetos no pais o estado ndo investia dinheiro
nesse tipo de iniciativa, deixando as criangas entdo vistas como “futuro da nagdo”, sem um
atendimento educacional.

O Ministério da Educacdo e Saude Publica é criado em 1930 por meio do decreto n.
10.402, e foi dividido em quatro departamentos, sendo um deles denominado “Departamento
Nacional de Ensino”, do qual contava com o Conselho Nacional de Educacéo para a elaboragéo
de materiais didaticos e assuntos técnicos, assumindo entdo a preocupagdo publica com a
crianga e infancia deixando de ser uma preocupacdo de instituicGes particulares e pequenos
grupos da sociedade.

Em 1932, iniciam a construcdo de jardins de infancia na perspectiva da formacéo de

uma sociedade moderna.
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Esses jardins foram inspirados nas ideias de Froebel!, e ficavam localizados nas pragas
publicas atendendo criangas de quatro a seis anos de idade durante quatro horas por dia.
Enquanto as creches e escolas maternais atendiam, em sua maioria, a populagdo com menores
condicdes de vida, em geral filhos de trabalhadores e operarios; os jardins de infancia atendiam

os filhos de familias com maiores e melhores condigdes de vida. Assim,

Aos poucos, a nomenclatura deixa de considerar a escola maternal como se fosse
aquela dos pobres, em oposicdo ao jardim-de-infancia, passando a defini-la como a
instituicdo que atenderia a faixa etaria dos 2 aos 4 anos, enquanto o jardim seria para
as de 5 a 6 anos. Mais tarde, essa especializacdo etaria ira se incorporar aos nomes das
turmas em instituigdes com criancas de 0 a 6 anos (bergéario, maternal, jardim, pré.
(KUHLMANN, 2000, p. 6).

Segundo Kramer (1995), com o movimento do “Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova” em 1932, iniciam as aproximacdes das diferentes institui¢bes ligadas a educacédo. Esse
movimento foi realizado por um grupo formado por vinte e seis intelectuais que reivindicavam
um plano de educacdo para garantir o acesso igualitario a todos, sendo de cunho mais social
respeitando os individuos, pediam uma nova democracia no campo da educacgdo; entre eles
estavam Anisio Teixeira e Cecilia Meireles.

Mesmo o poder publico assumindo a preocupacdo com a educacdo das criangas, ndo
conseguia atender a todas, sendo necessario pedir o auxilio das associacbes privadas e
religiosas, alegando ter uma verba insuficiente para uma grande demanda; desta forma a
infancia e a crianca ficam cuidadas pela unido do setor publico e setor privado.

E somente na Constituicdo Federal de 1934 que a educacio aparece pela primeira vez
como um direito de todos, tal fator ndo implica que todos tivessem acesso a educacao.

Em 1940, o Ministério da Educacéo e Saude Publica criou o Departamento Nacional da
Crianca, que atendeu a infancia em torno de trinta anos seguintes. Esse Departamento tinha
como objetivo cuidar da infancia, da maternidade e do adolescente. Seus recursos eram
destinados em maior parte para a satde, tendo como objetivo o incentivo da formacao da familia
e a relacdo com a crianca no sentido do cuidar, amamentar e vacinar; deixando assim como
secundario o investimento na educacao e na assisténcia social.

Mesmo ndo sendo o principal setor a receber o recurso, o departamento também criou

normas para estabelecer o funcionamento das diferentes creches.

1 Froebel — pedagogo aleméo, dizia que todo o progresso deve vir de uma acdo voluntaria da prépria crianca.
Organizou, entdo, um método de trabalho, o “Kindergarten” ou Jardim-de- Infancia, baseado na ideia de que
as criangas assemelhavam-se a pequenas sementes que, quando adubadas e expostas a condi¢Oes favoraveis,
desabrochariam em clima de amor, simpatia e encorajamento. (UNESCO, 2005).
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O mesmo Ministério em 1941 cria 0 Servigo de Assisténcia a Menores (SAM), que
cuidava de criancas e jovens de até dezoito anos incompletos abandonados, pois ap6s essa idade
eram enviados para servir o Exército Brasileiro. Também fiscalizava os internatos e as questdes

judiciais e administrativas, pois

O incentivo ao patriotismo era expressao da conjuntura politica da época e de seus
reflexos na politica educacional: basta lembrar que ao ensino primario cabia fornecer
os elementos essenciais de educacdo patridtica, enquanto o ensino secundario tinha
por finalidade a formac&o da consciéncia patriética. (KRAMER, 1995, p. 69).

Devido ao fracasso na tentativa de amparar socialmente todos os jovens e criangas
necessitadas em territério nacional, o servico é extinto em 1964 dando lugar a Fundacédo
Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) vinculada diretamente a Presidéncia da
Republica.

Em 1942 é criada a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) para proteger a maternidade
e a infancia dando amparo as familias. E por meio dela, com a ajuda da sociedade, que em 1946,
apos a segunda guerra mundial, iniciam a construcdo de algumas creches, hospitais infantis,
maternidades e centros de atendimentos que sdo denominados Associacdo de Protecdo a
Maternidade e a Infancia (APMI), atendendo todo territério nacional.

Em 1966 ¢ incluido nesse atendimento os adolescentes e em 1974 inicia-se o
Projeto Casulo, que atendia criancas com menos de seis anos, oferecia um trabalho
nutricional e recreativo, pois acreditava que era necessario suprir a caréncia dessas
criangas precocemente para que ndo se tornassem marginais. O projeto atendia as criangas
de quatro a oito horas diarias dando as mées a oportunidade de trabalhar para aumentar a

renda da familia. Seu carater é assistencialista, visando um apoio social para a familia:

Como diretriz geral, o Projeto Casulo ndo pretende, portanto, preparar para uma
escolaridade futura: sua tonica se centraliza, por um lado, no atendimento as caréncias
nutricionais das criangas e, por outro lado, na realizacdo de atividades de cunho
recreativo. (KRAMER, 1995, p. 73).

Em 1952, é fundada no Rio de Janeiro a Organiza¢do Mundial da Educag&o Pré- Escolar
(OMEP) sendo de iniciativa privada e beneficente junto com o Fundo das Nac¢des Unidas para
a Infancia (UNICEF).

A OMEP atendia criancas de zero a sete anos, sendo de carater ndo governamental e
oferecia cursos para a formacdo dos professores que trabalhavam com criancgas do pré-escolar.

Em 1968 estabelece um convénio com o Ministério da Saude e sdo criados os Centros de
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Atendimento ao Pré-Escolar (CAPEs) sendo destinados ao atendimento das criancas de
comunidade periféricas e com poucos recursos.

Desta forma é possivel notar um avango quanto a preocupac¢do do Estado relativo a
educacdo das criancas e a formacéo dos profissionais atuantes nessa area.

Na trajetoria de nossa historia temos também a participacdo da UNICEF, criada
inicialmente para socorrer as criangas da segunda guerra mundial tendo um foco mais medicinal
e nutricional, e que com o tempo seu objetivo foi transformando-se. No Brasil trabalhou junto
com a ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas) e UNESCO em prol a ideia de que a crianca
precisava ser preparada para a maturidade, estabelecendo a¢des junto com o pais para oferecer
melhores condigdes para as criancas.

Para Kramer (1995), as politicas de Educacéo Infantil sdo compensatdrias, ou seja, todas
sdo voltadas para a finalidade de suprir a caréncia cultural das criangas advindas de familias
menos favorecidas e com méa condi¢do de vida.

Em 1972, cria-se o Instituto Nacional de Alimentac&o e Nutricdo (INAN), para cuidar
da alimentacdo das criancas e suas condicBGes alimentares, juntamente com a Campanha
Nacional de Alimentacdo Escolar (CNAE), vinculada ao MEC (Ministério de Educacdo e
Cultura) e cuidavam da alimentacdo de criancas do pré-escolar, primeiro grau e segundo grau.
Essa preocupacdo mostra que mesmo com alguns avancos legais a situacdo das criangas no
Brasil pertencentes as classes dominadas eram precarias.

O Ministério da Educacdo e Cultura cria em 1975, a Coordenacdo de Educacdo Pre-
Escolar (COEPRE), um programa publico e federal que zela por criangas menores de sete anos,
tendo direcionamento por meio das diretrizes estabelecidas pelas Secretarias Estaduais. O
objetivo dessa coordenacdo era a criacdo de um Plano de Educacdo Pré-Escolar para criangas
de zero a seis anos e para isso realizou um diagnostico situacional dessa educacéo e, -partindo
dos resultados, realizou seminarios a fim de discutir e definir os conceitos gerais para o
programa organizar.

Em 1988, a nova Constituicdo Federal inclui a Educacdo Infantil como um direito da
crianga e dever do Estado, esse progresso € concretizado por meio de muitas lutas e
reivindicacdes de diferentes grupos sociais que lutavam por uma educagdo para todos e

igualitaria. Portanto,

Importante foi o papel desempenhado pelos movimentos sociais que conquistaram o
reconhecimento, na Constituicdo de 1988, do direito a educacdo das criangas de 0 a 6
anos e do dever do Estado de oferecer creches e pré-escolas para tornar fato esse
direito (assegurada a op¢do da familia), reafirmado no Estatuto da Crianga e do
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Adolescente de 1990 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, de 1996.
(KRAMER, 20086, p. 801).

E aprovado, em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) trazendo
contribuic6es para o tratamento desse publico e a garantia de seus direitos com qualidade. Nele
estd prevista a criacdo de um Conselho Municipal de Defesa dos Direitos da Infancia e da
Adolescéncia, definindo também uma politica municipal. Para a fiscalizacdo desses direitos
foram criados os Conselhos Tutelares.

Neste mesmo ano inicia a edigdo da Revista Crianga — do professor de Educacéo Infantil,
pelo MEC junto com a Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil da Secretaria de Educacéo
Basica, de acordo com o portal do MEC ela atualmente é distribuida nas escolas gratuitamente
e tem como objetivo ser um instrumento de disseminacdo da politica nacional de Educacao
Infantil e de formac&o dos professores.

Um avanco a se considerar como uma grande conquista para as criancas e familias,
foi quando por meio da lei n® 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) criada em 1996, o ensino de criancas de zero a seis anos de idade é denominado
Educacdo Infantil; e considerado a primeira etapa da Educagdo Béasica e uma etapa para o

desenvolvimento integral das criancas, sendo essa etapa responsabilidade dos municipios:

Secdo Il Da Educacéo Infantil

Art. 29°. A educacdo infantil, primeira etapa da educacéo bésica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade.
Art. 30°. A educacdo infantil seré oferecida em:

I - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31° Na educacdo infantil a avaliacdo far-se-a mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promog¢éo, mesmo para 0 acesso
ao ensino fundamental. (BRASIL, 1996).

E nesse momento que diante da legislacdo a creche passa a fazer parte da educacio
formal. Para tanto fica determinado que para os profissionais que trabalham em creches e pré-

escolas devem ter 0 magistério ou o curso de pedagogia, além de um plano pedagogico:

Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996).
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Partindo dessas definicOes a preocupacdo com a formacédo de professores e com a
qualidade da Educacdo Bésica se aprimora por meio de grupos de pesquisa interessados nos
temas.

Em 1998 o Ministério da Educacéo e do Desporto cria o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI), contendo trés volumes: Introducdo; Formacéo pessoal e
social; e conhecimento de mundo. De acordo com a introdugdo do documento ele foi criado por
meio de um debate nacional com professores e profissionais, tendo como finalidade guiar a
reflexd@o das praticas educativas e como objetivo o desenvolvimento integral da crianca.

Em 2001, para definir os padrdes de qualidade da educacdo no &mbito nacional, o
governo, por meio de discussdes com especialistas, aprovou o primeiro Plano Nacional de
Educacdo (PNE), com validade de 10 anos e 295 metas; em 2014 foi homologado o segundo
PNE, também com validade 10 anos e 20 metas.

A Secretaria de Educacdo Basica pertencente ao MEC publica em 2006 os Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacgéo Infantil contendo o volume 1 e 2 e, de acordo com 0
documento, tem como objetivo realizar a determinacdo da Plano Nacional quanto a estabelecer
parametros nacionais de qualidade dos servicos relacionados a Educacdo Infantil e também
sanar os anseios da area.

Em 2009, sdo lancados dois importantes documentos, os Critérios para um Atendimento
em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas e os Indicadores da Qualidade
na Educacao Infantil. O Primeiro pode ser visto como um roteiro de implantacéo e avaliacao e
também um termo de responsabilidade com a qualidade da educacdo em creches, de acordo
com a apresentacdo do documento. Conforme a apresentacdo do documento os Indicadores da
Qualidade na Educacéo Infantil € um instrumento de autoavaliacao da qualidade das instituicGes
de Educacdo Infantil por meio de um processo participativo envolvendo todos os sujeitos e a
comunidade.

Em 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil é publicada pelo
Ministério da Educacdo e pela Secretaria de Educacdo Basica para orientar as politicas publicas
e a elaboracdo, planejamento, execugdo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares de
Educacéo Infantil, de acordo com os objetivos do documento.

O Ministério da Educagdo (MEC) langa em 2011, por intermédio da Secretaria de
Educacéao Basica publicagdo “Deixa eu falar”, que tem como objetivo estimular o didlogo com
as criancas de acordo com apresentacao do documento.

O mesmo Ministério publica, em 2012, o manual de orientacdo pedagdgica chamado

Brinquedos e Brincadeiras de Creche, contendo o mddulo 1 (Brincadeira e Interacdes nas
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Diretrizes Curriculares para Educacdo Infantil), o modulo 2 (Brinquedos, Brincadeiras e
Materiais para Bebés), o modulo 3 (Brinquedos, Brincadeiras e Materiais para Criangas
Pequenas), 0 modulo 4 (Organizacao do Espaco Fisico, dos Brinquedos e Materiais para Bebés
e Criancas Pequenas) e o modulo 5 (Critérios de Compra e Usos dos Brinquedos e Materiais
para Institui¢cbes de Educacdo Infantil). De acordo com a apresentagdo é um documento técnico
com finalidade de orientar os profissionais da area quanto aos temas abordados nos volumes.

E notério o avango que obtivemos quanto a legislacdo relacionada & Educacdo Infantil
no Brasil, mas é valido lembrar que as criangas de creches foram sempre as Ultimas a serem
beneficiadas nesse aspecto ficando por longos anos em carater somente assistencialista.
Sabemos que mesmo nos tempo atuais ainda prevalecem em algumas préticas pedagdgicas com
criancas de zero a trés anos o assistencialismo e a concepcao de que na creche as acbes se
limitam apenas no cuidar e no entretenimento com a intengéo de preencher o tempo das criancas
no local.

A educacdo, como um direito de todas as criangas, ainda ndo conseguiu se efetivar
mesmo diante de tantos avangos burocraticos ou de direitos legais, sendo possivel a

interpretacdo de que as criangas ainda nao sdo prioridade. Para Kramer (1995, p. 90),

Apesar da énfase ao pré-escolar que se percebe na politica educacional brasileira,
principalmente a partir de 1975, e néo obstante ser inegavel a importancia proclamada
pelas autoridades governamentais, a concretizagdo do atendimento & maioria das
criancas esta longe de se tornar realidade.

A invisibilidade da crianca e sua concepg¢ao como incapaz € ainda maior quando falamos

de criancas de zero a trés anos.

1.3 A CRIANCA SOB A OTICA DA SOCIOLOGIA DA INFANCIA

Os estudos sobre a crianga e seu desenvolvimento foram se fortalecendo e expandindo
com o passar do tempo. As influéncias de diferentes areas cientificas auxiliaram na
compreensdo do desenvolvimento da crianca, tais como a pedagogia, a psicologia e a
sociologia.

Na pedagogia, temos grandes nomes que muito contribuiram com a educagéo, tais
como: Froebel (1782-1852), Montessori (1870-1952), Dewey (1859-1952), Freinet (1896-
1966), e Freire (1921-1997).

No campo da psicologia temos trés grandes pensadores: Piaget (1896-1980), Vigotsky
(1896-1934) e Wallon (1879-1962). Para Jean Piaget o desenvolvimento dos sujeitos acontece
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por meio das interacBes sociais baseadas na maturacdo bioldgica. Ele estabeleceu etapas de
desenvolvimento contendo quatro estagios: sensdrio motor, pré-operatorio, operagdes concretas
e operacdes formais; para ele a construcéo do conhecimento se da por meio da agédo do individuo
sobre o objeto.

Lev Semionovich Vigotsky afirma que o desenvolvimento do sujeito acontece por meio
da mediagdo com os objetos, ndo sendo esta uma agéo direta. Esta mediagdo ocorre por meio
da representacdo mental do real e pelos sistemas simbdlicos. Ele acreditava que é por meio da
relacdo com o outro que o sujeito constitui o seu individual.

Nas pesquisas de Henri Wallon a énfase esta nas questdes da motricidade e afetividade,
estando estes interligados. Para ele a emocdo é social e bioldgica, e o desenvolvimento se da
por meio da mediacdo do sujeito com o conhecimento, sendo uma construcao individual;
estabelece estagios de desenvolvimento, porém afirma que o processo nao € linear sendo em
alguns momentos necessario o retorno.

A sociologia com seu olhar para a crianga se faz importante e interessante para auxiliar
na construcdo de sua concep¢do como sujeito de direitos e social, mas mesmo diante de
pesquisas e documentos nem sempre seus direitos sdo respeitados pela sociedade, sendo
discriminada por suas religiGes, etnias, condicdo social, entre outros aspectos; “[...] essa
diversidade parece mais sutil, porém ndo menos real do que aquela produzida, por forca da
discriminagdo, entre criangas brancas, negras e indigenas.” (DIDONET, 2012, p. 150).

A sociologia da infancia teve inicio em varios paises em diferentes épocas, portanto é
possivel identificar diversas origens. De acordo com Qvortrup (1999, apud QUINTEIRO, 2009,
p. 23), as publicagOes sobre a sociologia da infancia tiveram maior intensidade a partir do
Congresso Mundial de Sociologia realizada em 1990, e desde entdo despertou-se o interesse de
diferentes paises e pesquisadores.

Houve um aumento quanto ao interesse em pesquisar sobre a infancia nas academias, e
mesmo assim o tema ainda esta encontrando seu reconhecimento aos poucos entre 0S
socidlogos, que resistem ao novo estudo. Para Faria (2009, p. viii), “[...] 0 que parece claro é que
o0 tema infancia se tornou ‘sério’, ou seja, precisa ser observado com rigor, apesar das muitas
resisténcias. O olhar em construcéo ndo é mais somente sobre os adultos, mas sobre as proprias
criangas.”.

Outro aspecto da sociologia sdo as andlises das falas das criangcas que também
encontram grande resisténcia no universo académico, “[...] entre as ciéncias da educagéo, no
ambito da sociologia, ha ainda resisténcia em aceitar o testemunho infantil como fonte de

pesquisa confiavel e respeitavel” (QUINTEIRO, 2009, p. 21, grifo do autor); este dado nos
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mostra que a concepcdo da crianga ainda ndo se estabeleceu como um ser capaz em todos 0s
locais, sendo um aspecto ainda em construgéo.

Para Sarmento (2009) a sociologia da infancia visa compreender a sociedade, a partir
do fendmeno social da infancia.

Mesmo havendo citagdes sobre a infancia em antigos estudos sociais, € a partir do século
XX, principalmente na década de 1990 que a infancia comeca a ser vista como categoria social
e por essa renogdo no olhar a infancia, é que ficou denominada como “nova sociologia da
infancia”.

Esta sociologia tem ganhado maior repercussdo por realizar discussdes proprias e ser
capaz de problematizar o tema infancia, além de analisar de como esta sendo pesquisado ou ndo
pesquisado até os dias atuais.

O que vem ocorrendo também, de acordo com Ana Lucia Goulart de Faria (2009), € o
aumento do interesse dos profissionais da infancia em saber sobre os estudos realizados
atualmente sobre as criangas, mostrando o querer ir além a forma de interpretar e compreender
a infancia como nos apresentada tradicionalmente, pois durante alguns anos os estudos sobre
as criancas ficaram no @mbito da medicina, psicologia e da pedagogia.

Essa falta de estudos relacionados a infancia na sociologia deu-se pelo fato das criancas
serem consideradas durante muito tempo sujeitos incompletos e inferiores aos adultos. Desta
forma, como consequéncia, ndo eram considerados seres de direitos, como nos diz Sarmento
(2009, p. 19): “Esta imagem dominante da infAncia remete as criangas para um estatuto pré-
social: as criancgas sdo ‘invisiveis’, porque ndo sdo consideradas como seres sociais de pleno
direito. N&o existem porque ndo estdo la: no discurso social.”.

A ocultacdo da crianca nos estudos da-se também devido a concepcdo de crianca de
cada época. Hoje a concepcdo de crianca esta em transformacdo, e a mesma € concebida como
produtora de cultura, um sujeito capaz e ativo € ndo mais como um “recipiente” para Ser
preenchido.

Mesmo que ainda haja resquicios de uma educacao tradicional em nosso pais, € possivel
notar que essa nova concepcao estd sendo anunciada e incorporada as praticas pedagogicas.
Toda concepcao de crianca foi construida pelo olhar adulto.

SO é possivel a mudanca ou a aceitacdo de uma sociologia da infancia se houver uma

concepcao de crianca relativa a qual, ou seja, um sujeito capaz. No entanto,

Esse processo decorre das concepgdes historicamente construidas sobre as criangas e
dos modos como elas foram inscritas em imagens sociais que tanto esclarecem sobre
0s seus produtores (o conjunto de sistemas estruturados de crencas, teorias e ideias,
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em diversas épocas histéricas) quanto ocultam a realidade dos mundos sociais e
culturais das criangas, na complexidade da sua existéncia social. (SARMENTO, 2007,
p. 26)

Portanto, a ciéncia ndo conhece a fundo as culturas da crianga e das infancias, pois nunca
houve o interesse em pesquisa-las, e agora com 0s novos estudos essas descobertas e
concepcOes sdo relativamente recentes.

Outro aspecto a ser considerado para tentarmos compreender a falta de estudos
relacionados a infancia e a crianga, é pelo fato da “privatizagdo da infancia” (SARMENTO,
2009), pois as criangas foram na modernidade confinadas em locais destinados a elas, tais como
escola, familia e creches.

E também por meio desse confinamento que as criancas foram ao longo do tempo,
concebidas como seres sem direitos politicos, sendo excluidas também dessa participacéo. Esta
concepcdo ainda estd nos discursos de muitas escolas quando definem como objetivo preparar
as criancas para ser cidadd, mostrando que no momento ainda nédo sao consideradas como tal,
ou seja, precisam ser preparadas para alcancarem seus direitos e sua imagem como sujeito

social. Desta maneira,

O que importa aqui acentuar € o facto de que as criangas privadas de direitos
politicos directos tendem a ser, em consequéncia da sua auséncia forgada da
cena politica representativa (governo, parlamento, caAmaras municipais etc.),
invisibilizadas enquanto actores politicos concretos. (SARMENTO, 2007, p.
36).

Enquanto as criangas forem concebidas como um “vir a ser”” nunca serdo consideradas
como cidaddos plenos, nem em suas vontades e nem na sua capacidade, sendo esses atributos
somente validados a elas quando alcancar a fase adulta.

Para James, Jenks e Prout (1998 apud SARMENTO, 2007, p. 5), existem dois periodos
de concepcdo de crianga: a) a crianca pré-socioldgica, sendo ela um conceito abstrato sem
relacdo com o contexto social e b) a crianca socioldgica que surge a partir da teoria social que
concebe a sociologia da infancia como categorial geracional.

A concepcéo da criancga socioldgica foi difundida aos poucos para o0 senso comum. Mas
ambas as concepcodes citadas por Prout (1998 apud SARMENTO, 2007), caminham em alguns
momentos juntamente ou em alternancia, sendo possivel observa-las no dia a dia das agdes para
com as criancas. N8 ha uma separacdo historica, convivem no contemporaneo sendo

constituidas ou transformadas simultaneamente.
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Para ele ha também diferentes conceitos de crianga, sendo elas: a crian¢a m4, e por isso
os adultos devem dar a elas a moral, limites; a crianca inocente, vivenciando a idade da pureza;
a crianca imanente, vista como uma tabua rasa e ser inscrita, moldada com os conhecimentos
adultos; a crianca naturalmente desenvolvida, que seu desenvolvimento se da de acordo com 0s
estagios de amadurecimento e a crianga inconsciente, sendo esta um pré-adulto, mas com acoes
infantis proprias de sua idade.

A crianca sempre foi, e em algumas situacdes ainda é vista, pelo que nela “falta”, sempre
que comparada ao adulto como figura da completude humana. A visao da crianca pelo adulto
resulta no seu “ndo ser ainda”, fazendo dela um sujeito sempre incompleto e precisando ser
preenchido.

Para Sarmento (2007), primeiramente a crianca era vista por ser “ndo falante”, ou
seja, aquela que ndo consegue falar; depois pela “ndo razao”, precisando ser instruida (sendo
esse 0 grande papel da escola); e ao final 0 momento do “néo trabalho”, estabelecendo a
proibicdo do trabalho infantil sendo um grande progresso quanto a exploracéo das criangas,
mas definiu as mesmas como neutras para as questdes econémicas, excluindo-as desse
aspecto; e por ultimo e mais atual fruto da sociedade contemporanea é a “nédo infancia”,
aparecendo nos discursos dos quais colocam as criangas como cada vez mais precoces e

frutos da “adultizacdo”. Sarmento (2007, p. 33, grifo do autor) diz que:

A crianga é considerada como o ndo-adulto e este olhar adultocéntrico sobre a infancia
registra especialmente a auséncia, a incompletude ou a negagao das caracteristicas de
um ser humano "completo”. A infancia como a idade do n&o esta inscrita desde o
étimo da palavra latina que designa esta geragdo: in-fans- o que néo fala.

Apdbs esses avancos a infancia comeca a ser entendida como uma fase propria do
desenvolvimento, e ndo mais um periodo de preparacdo; assumindo a existéncia de diferentes
infancias influenciadas por diferentes culturas.

A preocupacdo da sociologia ndo é somente a crianga como sujeito individual, mas
como parte de um todo, levando em consideracdo a realidade social e outros aspectos, mas é
por meio dela que se iniciam os estudos; desta forma concebida como ator na sociedade se faz
necessario o apoio de tedricos e de estudos epistemologicos. A sociologia deixa de ver tambem
a infancia sozinha relacionada apenas a crianga e comeca a enxerga-la como fator social.

Ao mesmo tempo € importante ressaltar que o estudo da crianga tem seu aspecto
individual quando lhe é outorgada a sua condig&o social, ou seja, a sociologia estuda a crianca

pela crianca e ndo em uma condicdo de dependéncia do sujeito adulto. Se a sociologia
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permitisse a pesquisa com um foco contrario a isso, estaria ela reafirmando uma antiga condicéo
das criancas como inferior e ndo sociais ativas.

A sociologia da infancia desconstréi um todo Unico e comeca a reconstruir 0s conceitos
ja dados. Ela vé a crianca e a infancia como sociais e historicas.

Outro campo abordado € a socializacdo, vista pela sociologia de forma critica, pois a

crianga ndo € mais uma mera receptora de conhecimentos, mas é capaz de produzi-los, e,

Portanto, esta crianca sujeito de direitos passa a ser um outro objeto de pesquisa
ou pelo um redimensionamento do mesmo objeto. Desta forma as metodologias
adotadas até agora também precisardo ser redimensionadas e/ou serdo construidas
outras maneiras de pesquisar a crianca em todas as suas dimensdes. (FARIA,
2009, p. xvi).

Para a sociologia da infancia existem dois objetos na pesquisa: a crian¢ca como ator

social e a infancia como categoria geracional, ja que

A existéncia de um grupo que é socialmente subalterno devido a sua condi¢éo etéaria
é, por consequéncia, essencial a defini¢do da infancia. Existe infancia na medida em
que historicamente a categoria etaria foi constituida como diferenca e que essa
diferenca é geradora de desigualdade. (SARMENTO, 2009, p. 22).

A infancia é e foi redefinida em cada tempo derivado de seus processos histéricos e da
insercdo social em que acontece, podendo variar no mesmo espago-tempo, as questdes sociais
também influenciam nessa construcdo, ndo sendo a infancia igual, por exemplo, para uma
crianca inserida em uma familia com boas condi¢des financeiras e outra crianga com vivéncias

em uma familia com péssimas condi¢des financeiras. Neste caso,

A infancia, entre outros aspectos, é entendida como condicao social de ser crianga e
contribui tanto para a melhoria de tal condicdo como para a constituicdo desse ser
humano de pouca idade, nos diferentes aspectos e tempos educacionais; exige, além
disso, conhecer as representacdes sociais da crianga sobre 0 mundo e isto € um grande
desafio! (FARIA, 2009, p. vii).

Para Prout e James (1990 apud SARMENTO, 2009, p. 23), existem seis aspectos da
infancia: a) construcdo social nos primeiros anos da vida humana; b) é varidvel a analise social,
pois existem diferentes infancias; c) analisar as relagfes entre criancgas e suas culturas de forma
independente sem o olhar do adulto; d) crianca € um sujeito ativo, ou seja, sdo atores da
construcdo da vida social; e) a etnografia colabora muito para o estudo da infancia e f) a

sociologia da infancia é uma reconstrucdo da infancia.
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Dentro da propria sociologia da infancia, ha diferentes linhas de estudo, relacionadas
aos diversos pensamentos das ciéncias sociais que geralmente sdo divididos por trés aspectos;
a tradicdo cultural e linguistica; a perspectiva paradigmatica e a abordagem.

O conceito de socializacdo também sofreu influéncias, afetando também as criancas que
antes faziam parte desse processo somente como receptora, ou seja, 0 que prevalecia era o valor
do adulto sobre a crianga, hoje a crian¢a sendo concebida como ator social pode também exercer
valores sobre os adultos, havendo uma socializacdo horizontal e ndo mais hierarquizada.

As culturas infantis estdo sendo valorizadas a medida que as concepcdes relacionadas
as criangas creem em sua capacidade, desta forma elas produzem culturas fruto das diferentes
relagdes que estabelecem, entre seus pares, com adultos, com os ambientes e com os diferentes
grupos.

Em 1941, no Brasil, o sociologo Florestan Fernandes realizou uma pesquisa no bairro
de Bom Retiro em Sdo Paulo, considerada ainda hoje de grande contribuigdo tanto para a
sociologia da infancia como para o folclore.

No inicio a sua pesquisa tinha como objetivo o folclore no ambito mais geral, mas a
partir de sua vivéncia junto com as criancas pode perceber a importancia e a riqueza das
relacOes e das producdes culturais desse grupo, estreitando seu tema para “folclore infantil”.

Para realizar a pesquisa Florestan Fernandes (2004) esteve com as criancas participando
de seu universo, pois para estuda-las era necessario vivenciar seu mundo e ndo apenas observa-
lo. O pesquisador estabeleceu um vinculo de amizade com as criancas, perguntando para as
mesmas as questdes de sua pesquisa.

A partir dessa convivéncia ocorre uma Ultima redefinicdo de seu tema, ficando como o
estudo de grupos infantis, mais conhecidos como “trocinhas”. As “trocinhas” sdo grupos de
criancas que sdo formados para a recreacdo (brinquedos, brincadeiras, cantigas de roda e
outros), em geral sdo integrados por crian¢as vizinhas. Brincam nas ruas, quintais, calcadas e
campos.

Nesse trabalho rico, Fernandes (2004) conseguiu pesquisar de forma complexa e real as
culturas infantis, das quais para o autor sao formadas pelos aspectos ensinados entre as geragoes
no passado e que ndo sdo mais utilizados pelos adultos juntamente com as acgdes de criacdo e
transformacéo das criangas. Nao se trata de imitacdo do mundo adulto, pois é uma criagdo
baseada nas vivéncias sociais da propria crianca.

Nas ultimas décadas houve um grande avango nas pesquisas sobre crian¢a no Brasil,
abrangendo diferentes temas, mas é notavel que haja poucas pesquisas no campo das culturas

infantis.
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E preciso compreender o que querem, 0 que sentem e 0 que produzem essas Nossas
criangas, e ndo mais compreendé-las por meio do olhar adulto, mas questionando as préprias
criancas, permitindo que elas assumam o papel de ator principal de suas histérias. Sarmento
(2007, p. 35), diz que:

A infancia é, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e um grupo
social de sujeitos activos, que interpretam e agem no mundo. Nessa acc¢ao estruturam
e estabelecem padrdes culturais. As culturas infantis constituem, com efeito, o mais
importante aspecto na diferenciagéo da infancia.

Neste sentido a escola pode, por meio de sua gestdo democrética, desenvolver a¢des de
participagdo a fim de ouvir de forma responsével as vozes de todos os envolvidos, incluindo as

criancas.



46

CAPITULO 2 - PLANEJAMENTO DEMOCRATICO E PARTICIPATIVO

Lili vive no mundo do Faz-de-Conta... Faz de conta
que isso € um avido. Zzzzuuu... Depois aterrissou
em piqué e virou trem. Tuc tuc tuc tuc... Entrou pelo
tanel, chispando. Mas embaixo da mesa havia
bandidos. Pum! Pum! Pum! O trem descarrilou. E 0
mocinho? Onde é que estd 0 mocinho? Meu Deus!
Onde é que estd 0 mocinho?! No auge da confusdo,
levaram Lili para a cama, a forga. E o trem ficou
tristemente derribado no chéo, fazendo de conta que
era mesmo uma lata de sardinha. (Mario Quintana)

2.1 A ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL DEMOCRATICA E PARTICIPATIVA

A inexperiéncia democratica de nosso pais reflete em nossa educacgdo, é, portanto,
relativamente nova as concepcdes de praticas democraticas nas instituicbes escolares, que
paulatinamente vem se consolidando, principalmente nos &mbitos das creches cuja inser¢ao na
Educacao Bésica aconteceu somente em 1996 por meio da Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

Esta inexperiéncia deriva-se da forte colonizacdo que foi implantada no Brasil e 0s
processos de construcdo de nacdo da qual foi desenvolvida por meio de fatos historicos
importantes, tais como o feudalismo e a escraviddo; suas consequéncias deixaram marcas em
nossa cultura que sdo bases de nossa formacdo cultural como individuos, deste modo se faz
importante conhecer a historia para que possamos compreender as diferentes caracteristicas que

permeiam nossa realidade, como nos diz Freire (2001, p. 73-74, grifo do autor):

Dai néo ser possivel compreender nem a transicdo mesma, com Seus avangos e seus
recuos, nem entender o seu sentido anunciador, sem uma visdo de ontem. Sem a
apreensdo, em suas raizes, no caso brasileiro, de uma de suas mais fortes marcas,
sempre presente e sempre disposta a florescer, nas idas e vindas do processo: a nossa
inexperiéncia democrética.

Para Freire (2001) nossa colonizacdo foi massacrante e impositiva, de forma que nao
houve em nenhum momento a possibilidade ou a formacéo para o dialogo e a reflexdo, mas sim

0 contrario: negava-se o dialogo e incentivava constantemente o poder. Portanto:

O sentido marcante de nossa colonizagdo, fortemente predatéria, a base da exploracéo
econdmica do grande dominio, em que o “poder do senhor” se alongava “das terras
as gentes também” e do trabalho escravo inicialmente do nativo e posteriormente do
africano, ndo teria criado condigBes necessarias ao desenvolvimento de uma
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mentalidade permeavel, flexivel, caracteristica do clima cultural democréatico, no
homem brasileiro. (FREIRE, 2001, p. 74-75).

S&o nessas relagdes de poder derivada dessa colonizacdo em que se constituiu também
a nossa educacao e escolas. Diante dessas relagdes nos colocamos como pessoas sem atividade
critica social, que viviam em uma sociedade pensada para as pessoas e ndo pensada junto com
as pessoas. A partir do momento que ha uma reflex@o nesse viver, o sujeito inicia sua existéncia
social, pois pensa e reflete sobre sua situacdo, suas praticas e sociedade, a qual ndo estd somente
inserido, mas faz parte dela por meio de suas interagdes.

A escola tem um papel fundamental na formacéo das pessoas que ali frequentam, é por
meio de suas vivéncias escolares juntamente com as vivéncias de fora dela, que o sujeito se
institui, portanto se faz muito importante que a escola consiga promover praticas democraticas

para a formacéo de cidadé&os,

[...] propiciando praticas pedagdgicas que respeitem o0s principios e valores da
democracia e promovendo a participacdo ativa de toda a comunidade escolar em
decisdes relativas ao trabalho, aos contelidos e & convivéncia coletiva. (ARAUJO,
2002, p. 43).

Para gque a escola consiga promover a democracia em suas praticas € alvitrado que
abandone os antigos habitos tradicionais que tem como base o autoritarismo, e as substitua por

acOes democréticas e de participacéo:

Entre nds, repita-se, a educacdo teria de ser, acima de tudo, uma tentativa constante
de mudanca de atitude. De criacdo de disposi¢cGes democréticas através da qual se
substituissem no brasileiro, antigos e culturoldgicos habitos de passividade, por novos
habitos de participacgdo [..] (FREIRE, 2001, p. 101).

Para Aradjo (2002, p. 44), essas mudangas sdo uma reorganizagdo: “Parto, porém, da
concepcao de que sua construcdo passa pela reorganizacdo dos espacos, dos tempos, dos
conteudos e das relagdes interpessoais hoje existentes nas instituigdes escolares.”.

Essa mudanga é processual, portanto € comum nos depararmos com praticas muitas
vezes diferenciadas de suas teorias, ou seja; € comum encontrarmos escolas intituladas
democréticas onde suas agdes rotineiras sdo autoritarias, demonstrando uma grande

contradicao:

Fazendo um primeiro paralelo com o campo educacional, € impressionante como em
sua maioria as escolas e os professores e professoras se intitulam democraticos, sem
se preocupar com a base conceitual e préatica sobre a qual elaboram tal autoconceito.
(ARAUJO, 2002, p. 28).



48

A mudanca das préaticas nas unidades escolares propde uma nova concepcao de gestao;
pois: “Necessitamos de uma escola cujas relagdes entre seus membros se assentem em outras
bases: a democracia e o respeito mutuo.” (ARAUJO, 2002, p. 59), ou seja, uma escola onde a
gestdo é a promotora de acOes de participacéo.

A escola por sua vez pode iniciar um processo democratico partindo da elaboracéo de
seu Projeto Politico Pedagogico (PPP). Este documento permeia todas as acdes e concepcdes
da unidade, € nele que podemos encontrar as informacdes sobre os funcionarios, as criangas, 0s
espacos fisicos, 0os equipamentos, a estrutura, as condi¢cdes de vida e a cultura das familias
atendidas e também caracteristicas do bairro do qual a unidade esta inserida; contém as metas
e objetivos do processo de aprendizagem das criancas e da equipe gestora, e as organizacdes de
rotina e eventos que serdo realizados no ano letivo.

Sé&o realizadas avaliagOes para refletir sobre as acdes elencadas no PPP e analisar se sdo
construtivas e eficientes para o desenvolvimento da unidade escolar e comunidade. Ou seja, é
um documento que retrata a unidade escolar em todos 0s seus aspectos e no decorrer do
processo € modificado e alterado partindo das acdes que sdo inseridas e também de outras que
sdo retiradas por meio das avaliacGes, sendo uma construgdo coletiva e processual. Neste
sentido:

Se considerarmos que planejar a educacdo de forma socializada é exercitar a
cidadania, pois implica em tomadas de decisbes, em envolvimento com as a¢bes do
cotidiano escolar e em avaliacdo dos servicos prestados a populacao, o planejamento
deve comecar pela insercdo de toda a sociedade no debate democratico sobre questdes
relativas ndo s6 ao processo de ensino aprendizagem, mas também em rela¢do as
questbes administrativas e financeiras da escola e as questdes da propria sociedade
em que ela se insere, considerando sempre os condicionantes sdcio-culturais e
politicos que influenciam e afetam o cotidiano escolar. (ROMAO; PADILHA, 1997,
p. 85).

Em muitas escolas é comum escutarmos que o PPP é construido somente pela equipe
gestora gque nas reunides comunica o que foi realizado e planejado; nesta forma de construgéo
ndo ha dialogo e sim comunicagéo.

Nesta maneira autoritaria de construcdo, os funciondrios se sentem ndo pertencentes da
unidade escolar, e por muitas vezes ndo se envolvem nos projetos e a¢Ges devido a sua ndo
participacdo. Outro fator relacionado ao ndo envolvimento com os planejamentos é a falta de
conhecimento, isto €, em algumas unidades escolares os funcionarios alegam néo saber da

existéncia de um documento orientador das agoes.
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Quando a construcdo é democréatica, todos os funcionarios e comunidade sdo
convidados a participar, e assim por meio de reflexdo e didlogo estabelecem as acgdes e
planejamentos numa construcdo conjunta.

Os envolvidos se sentem pertencentes, pois foram valorizados em suas ideias e
convidados a refletir sobre seu trabalho, sua importancia no conjunto do processo para que as
acOes acontegam e para que os objetivos e metas sejam alcancados,

Ou seja, tecnicamente, a consequéncia de um plano depende de um grupo de
profissionais; politicamente, ela se fundamenta na adesdo dos que nele serdo
envolvidos. Ora, ¢é sabido que é mais facil aderirmos a uma ideia ou proposta de cuja
formulagéo participamos. (ROMAQ; PADILHA, 1997, p. 79).

Nas avaliacbes a comunidade também participa, pois as familias atendidas conseguem
acompanhar mediante o desenvolvimento das criancas, e também de forma efetiva quando
participam das a¢des na unidade escolar.

Desta maneira a democracia envolve todos em um convite a reflex&o critica, nos convida
a pensar em qual trabalho queremos oferecer a essas criancas e comunidade, e em quais
concepcdes acreditamos.

Esse trabalho em conjunto desperta a responsabilidade social que faltou durante muito
tempo em nossa historia, e ainda falta em nossa sociedade. Romé&o e Padilha (1997, p. 85) nos

relatam sobre a construcdo de uma sociedade democratica, dizendo que,

Garantida a voz e a capacidade de acdo aos que sempre se viram alijados de participar
do destino da educacdo no pais, a luta por uma educacdo de qualidade para todos
estara, de fato, dando um passo significativo rumo a construcdo de uma sociedade
verdadeiramente democratica, ética, justa e solidaria.

A participacdo é muito mais do que oferecer momentos para que as pessoas possam
falar, a escuta sem responsabilidade tem seu fim em si mesma, pois ndo gera reflexdo nem
dialogo. O falar sem criticidade também se torna vago, pois a “fala oca”, como denomina Paulo

Freire (2001), ndo estimula o pensar e a reflexdo sobre o que foi dito. Segundo ele,

Cada vez mais nos convencemos, alids, de se encontrarem na nossa inexperiéncia
democrética, as raizes deste nosso gosto da palavra oca. Do verbo. Da énfase nos
discursos. Do torneio da frase. E que toda esta manifestacdo oratoria, quase
sempre também sem profundidade, revela, antes de tudo, uma atitude mental.
Revela auséncia de permeabilidade caracteristica da consciéncia critica. E é
precisamente a criticidade a nota fundamental da mentalidade democratica.
(FREIRE, 2001, p. 103).
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E valido ressaltar que a escola democrética se faz nas acdes do dia a dia daqueles que
formam constantemente a unidade escolar, sd0 nos pequenos atos que se concretiza uma
concepcdo. E baseado nesta concepcdo democratica que se planeja a estrutura fisica da escola,
os planos de aprendizagem, os métodos utilizados, os projetos etc. Desta maneira as acGes se
comunicam e anunciam um pensar coletivo, Aradjo (2002, p. 42) nos lembra da importancia da

coeréncia:

Os projetos politicos-pedagdgicos da grande maioria das escolas, publicas e privadas,
explicitam que almejam levar seus alunos e alunas a compreensdo dos principios
democraticos que deve reger a sociedade e a construcdo da cidadania. Parece-me, no
entanto, que suas praticas ndo sdo coerentes com os objetivos propostos.

Esta coeréncia estabelece o equilibrio em todos os aspectos da unidade escolar, pois,
“[...] ndo sera facil professores e professoras que vivem em ambientes autoritarios, baseados
em relagOes de heteronomia e de respeito unilateral, trabalharem a construcdo de valores
relativos & autonomia e & democracia com seus alunos e alunas.” (ARAUJO, 2012, p. 73).

As préaticas pedagogicas realizadas com as criancas sdo de extrema importancia, dando
a oportunidade da interacdo com propostas de participacdo, que respeita a crianca como um
sujeito de direitos, capaz de dialogar e refletir. Essas praticas promovem a autonomia da crianga
e contribui para a melhoria da qualidade de nossa educacéo, pois, “[...] a emancipacgéo e a
participacdo sdo, afinal, duas faces da mesma moeda, componentes indissocidveis quando se
pensa a qualidade em educago de infancia.” (LUIS; ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 525).

As acbes dos professores com as criangas podem ser democréaticas promovendo a
escolha, o dialogo e a reflexdo, colaborando também para o desenvolvimento da coletividade.
Deste modo respeitam a creche e as criangas como sujeitos de direitos e capazes, rompendo
com a concepcao da crianga passiva e incapaz de dialogar.

“A participacdo implica a escuta, o didlogo e a negociacdo, 0 que representa um
importante elemento de complexidade desse modo pedagogico.” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p. 19), e é por meio desse modo pedagdgico participativo que se
pode promover a democracia acolhendo as sugestdes das criancgas durante as rotinas das
creches.

Neste sentido, o planejamento das acbes? do dia pode ser uma possibilidade de

construcdo coletiva e democrética, pois oferece espaco para a participacdo de todos.

2 Acdes, nesta pesquisa, refere-se as atividades realizadas no dia, atividades no sentido de ativo diferente de

inativo, conforme dicionério Priberam. Optou-se utilizar a palavra “agdes” para ndo haver associagdo ao
sentido de atividade de cunho baseado na pedagogia tradicional.
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Para discutirmos o envolvimento das criangas nesse momento do planejar, se faz
oportuna uma reflex&o sobre as formas de planejamento e sua importancia, como veremos a

sequir.

2.2 0 ATO DE PLANEJAR NA EDUCACAO INFANTIL: CONCEPCOES

O ato de planejar na Educacgdo Infantil e, principalmente nas creches, nos mostra que
esta modalidade esta conquistando seu reconhecimento, sua importancia e as criangas seus
direitos.

Ainda estamos em transformacdo de conceitos de ordem psicoldgica, filosofica,
sociologica e pedagdgica; portanto é natural que o planejamento na Educacdo Infantil em
muitas ocasides estimule questionamentos, principalmente sobre 0 seu uso nas creches que
recentemente vem se desconectando de seu cunho assistencialista. Sobre isto Ostetto (2015, p.
07) diz:

Afinal, o que se pode fazer com eles, em meio a tanto choro, fraldas, banhos,
mamadeiras, colos, sonos? “Nem falam, nem andam, completamente dependentes...
N&o ha muito o que fazer com eles, ou melhor, ndo da pra fazer “atividade pedagogica,
sO cuidar...” reclamam alguns educadores. Essa reclamagdo revela, juntamente, a
especificidade da educacdo infantil.

Muitas vezes o planejamento é apenas um instrumento burocrético, visto como algo
cansativo e sem sentido para os professores.

O planejamento é um ato de intencionalidade, é a execucdo de um trabalho com
qualidade, sendo para Ostetto (2015) uma atitude, ou seja, ele deve ser transformado em pratica,
sendo flexivel e repensado constantemente, pois é a orientacdo do trabalho pedagogico:

Sdo dimensdes que precisam ser resgatadas no adulto-profissional da educacdo
infantil que constroi e reconstréi sua competéncia dia a dia; que busca uma acao
intencional, voltada ao atendimento de qualidade para a crianca pequena, articulando
necessidades vitais para o seu crescimento, garantindo cuidado e educagdo no
planejamento do cotidiano. (OSTETTO, 2015, p. 7).

E o registro do trabalho pedagdgico e da proposta do professor, portanto ser funcional é
um fator que auxilia esse trabalho.
Para Redin (2013) o planejamento é um apoio da acéo pedagdgica colocando o professor

como um mediador.
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Para planejar é preciso pensar para que e para quem se esta planejando, é necessario
pensar 0s objetivos daquele planejamento, ou seja, o porqué dessas escolhas, uma vez que ele
é o direcionamento do trabalho pedagdgico e concebido desta forma ndo ha espago para o

espontaneismo. Visto que:

O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea, "desarmada",
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que
falta a rigorosidade metodica que caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito.
(FREIRE, 1996, p. 22).

N&o ha receitas ou formulas de como realizar um bom planejamento, cada professor tem
sua forma e suas particularidades nesse registro das praticas que devem ser respeitadas, mas é
necessario lembrar que esse planejamento pode contemplar as criancas e o grupo, sendo um
instrumento ndo s6 do professor.

No planejamento estd a concep¢do do coletivo da escola e a medida que vai se
estreitando para as agdes cotidianas expressa a concepcao do professor sobre todos os aspectos
gue envolvem suas acdes. Para Redin (2013) sempre esta implicita uma concepcdo de sujeito,
ou seja, as acdes do professor sdo impressas em ideias no planejamento e esse por sua vez é
construido tendo como base as concepcdes desse profissional. E por meio dele que podemos
compreender a sua concepg¢do de crianga, de mundo, de escola, de Educacdo Infantil e de
sociedade, pois “[...] sem davida, a elaboracdo de um planejamento depende da visdo de mundo,
de crianca, de educacdo, de processo educativo que temos e que queremos: ao selecionar um
contetdo, uma atividade, uma musica, na forma de encaminhar o trabalho.” (OSTETTO, 2015,
p. 2).

Em uma pesquisa com um grupo de estudantes do curso de pedagogia que eram também
estagiarias, Ostetto (2015, p. 2-6) conseguiu definir cinco tipos de planejamento:

a) baseado em listagem de atividades: é concebido como o mais simples, tendo como
objetivo direcionar propostas com tempos demarcados para inicio e fim no dia. Essa
pratica remete a intencionalidade de apenas ocupar o tempo de permanéncia das criangas
na escola;

b) baseado em datas comemorativas: tem como base o calendario anual, reproduzindo uma
concepgdo dominante do que deve ser lembrado da historia do pais e do mundo,
contribuindo para o capitalismo em seu aspecto de grande incentivo a0 consumo
(comercial). Além disso, se torna um trabalho repetitivo visto que as datas se repetem

anualmente;
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c) baseado nos aspectos de desenvolvimento: este planejamento se pauta na concepg¢édo do
desenvolvimento humano por etapas, fixando seu foco no objetivo dos quais se quer
alcancar, como por exemplo, estimular a afetividade. Nele se projeta a ideia de que todas
as criancas pertencentes a uma igual faixa etaria estardo no mesmo processo de
desenvolvimento, ou seja, uma visdo homogénea das criangas de um mesmo grupo;

d) baseado em temas (geradores): o eixo das atividades s&o os temas gerados pelo interesse
das criancas, sendo uma preocupacao que esse planejamento se torne apenas um tema
para uma listagem de atividades como ja abordado no primeiro item. Outro aspecto para
reflexdo é a utilizacdo de um mesmo tema para diferentes grupos ou para a unidade
escolar como um todo, deixando de ser pautada no interesse das criangas uma vez que
o0 generaliza;

e) baseado em areas do conhecimento: esse tipo de planejamento surgiu fortemente nos
anos 80 e 90, devido a necessidade de demonstrar que a Educacéo Infantil ndo era mais
assistencialismo e sim uma instituicdo pedagoOgica. Nele os professores buscam
trabalhar com as criancas os conhecimentos acumulados pela sociedade, podendo se
tornar conteudista.

O planejamento por ser um processo, ndo desencadeia diretamente as agbes por ele
mesmo, portanto precisam ser pensadas e organizadas todas as praticas dependendo do
professor para se tornarem reais, sendo as mesmas realizadas de forma qualificada ou néo.

Todas as a¢des ficam dependentes do compromisso e da seriedade do professor com seu
trabalho, com as criancgas de seu grupo e com o coletivo da escola.

Planejar é ir além dos contetidos definidos, sendo uma construcéo coletiva evidenciando
a relacéo do professor com as criancgas, o incentivo da criatividade e o despertar da curiosidade;
uma vez que o ponto de partida do planejamento é a curiosidade das criancas, detectada através
da escuta e da observacao.

Nesta pesquisa as “agdes” relativas ao planejamento educacional do dia, correspondem
as praticas pedagdgicas. As denominadas “atividades”, que muitas vezes sdo repetitivas e sem
significado, mostram que em alguns casos “[...] 0 que predomina é a obsesséo por uma folha de
papel branco retangular, tamanho A4, que certamente acompanhara a crianca pelos longos 18
anos de escolarizacdo, marcando seu olhar, enquadrando sua paisagem, emoldurando sua
alma.” (REDIN 2013, p. 30).

O planejamento tem como caracteristica ser flexivel, dando espaco para o inesperado e
ao interesse imediato das criancas em relacdo aos acontecimentos da vida cotidiana.

Contrapondo 0 que “Poderiamos elencar uma série de praticas autoritirias bem como de
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atividades sem sentido, prescritivas, enfadonhas, que produzem sujeitos tristes, cabisbaixos,
desmotivados ou rebeldes que se recusam a permanecer na escola.” (REDIN, 2013, p. 36).

Um planejamento que engessa o desenvolvimento das criangas, ndo da espago para o
novo, e para a criacdo. A criatividade das criancas precisa ser constantemente valorizada,
acompanhada e incentivada, pois, € por meio dessa pratica que as criangas constroem seus
conhecimentos e estabelecem suas relagfes, enriquecendo suas vivéncias.

O planejamento que atende as necessidades do grupo revelam as observacOes atentas
das professoras por meio da escuta, da observacdo e da interacdo, considerando o todo, mas
também as especificidades de cada crianca. Todo individuo seja qual for sua idade, possui 0
seu saber, e “[...] a heterogeneidade das criancas, considerando suas culturas, grupo social,
gostos, jeito de viver, € uma realidade a ser considerada num planejamento e numa préatica
pedagdgica.” (REDIN, 2013, p. 36).

A consideracéo das diferentes culturas influencia o planejamento provocando alteragdes
advindas das criancas, e esta nesta questdo a riqueza do trabalho com a diversidade; é por meio
da conexdo com os diferentes que podemos construir as diversas formas de compreender o
mundo e a sociedade.

Na Educacéo Infantil o cuidar e o educar séo indissociaveis, em todos os momentos do
cuidar o professor esta educando: na troca, na alimentacdo, na ida ao banheiro, etc.; sdo
momentos que a crianca aprende a conviver, a interagir, a afetividade, e a conviver em
sociedade. Ou seja, ndo ha separacdo. N&do é preciso a “hora da atividade”, pois em todos 0s
momentos da rotina, a crianca esta aprendendo e sendo cuidada.

A base da elaboragéo da rotina de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica (BRASIL, 2013) e com Ostetto (2015), devem ser orientadas pelas
brincadeiras e as diferentes linguagens, ou seja, € por meio desses elementos que o
planejamento é realizado.

O ludico é o eixo do trabalho pedagdgico nas creches, proporcionando o contato com o
meio ambiente, com diferentes criangas e adultos e diversas relagdes que estimulam a crianca

a experimentar:

Chegamos a conclusdo de que planejar na educagdo infantil é planejar um contexto
educativo, envolvendo atividades e situacfes desafiadoras e significantes que
favorecam a exploracdo, a descoberta e a apropriacao de conhecimento sobre o mundo
fisico e social. Ou seja, nesta direcdo o planejamento estaria prevendo situacGes
significativas que viabilizem experiéncias das criangas com o mundo fisico e social,
em torno das quais se estruturem interages qualitativas entre adultos e criancas, entre
criancas e criangas, e entre criangas e objetos/mundo fisico. (OSTETTO, 2015, p. 7).
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Para que as a¢des sejam realizadas é necessario o pensar sobre 0s espagos e onde ira
acontecer cada acdo; portanto se faz necessario apontar que o planejar é pensar o todo e ndo o
fragmentado. Planejar também é pensar de acordo com a realidade, para que consiga executar
com sucesso 0 que foi planejado, como por exemplo, observar se 0s materiais existem na
unidade escolar; Ostetto (2015) aponta quatro dimensdes do planejar: prever, fazer, registrar e
avaliar.

E nessa dimens&o da avaliacdo da propria pratica que o planejamento se faz flexivel, e
constrdi a propria praxis, € por meio dele que o professor reflete sobre sua pratica, e assim
consegue replanejar sempre que necessario para que alcance seus objetivos com qualidade;
“[...] portanto, dinamizar o cotidiano de uma sala de aula com criangas passa pela desconstrugéo
de prescrigdes encontradas tanto em manuais como em praticas reprodutivistas.” (REDIN,
2013, p. 29).

Analisar a pratica com as criancas é uma forma de rememorar o acontecido para planejar
0 que fazer, acompanhando as mudangas os desenvolvimentos de cada crianga e do grupo como
um todo, respeitando que ndo ha um modelo unico de crianca e de desenvolvimento.

O professor usa da sensibilidade, da observacao, da avaliacdo e da reflexdo para perceber
0 que fazer e 0 que deve ser mudado, para realizar e replanejar é necessario pesquisar; Freire
(1996) argumenta que “[...] ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”.

Planejar, para Redin (2013), é ousar, maravilhar-se, recomecar e escolher sonhos, ndo
agindo sem pensar; sem planejar e também sem sentir; sem significar. E preciso inovar as
praticas pedagdgicas, proporcionar desafios, despertar o entusiasmo, atrelar significados as
acoOes e aprendizados, e despertar a curiosidade; ndo tendo o foco nas a¢fes, mas na crianga ao

planejar, pois,

[...] elaborar um “planejamento bem planejado” no espaco da educacdo infantil
significa entrar na relagdo com as criancas (e ndo com os alunos!), mergulhar na
aventura em busca do desconhecido, construir a identidade de grupo junto com as
criancas. Assim, mais do que contetdos da matematica, da lingua portuguesa e
das ciéncias, o planejamento na educacdo infantil é essencialmente linguagem,
formas de expresséo e leitura do mundo que nos rodeia e que nos causa espanto e
paixdo por desvenda-lo, formulando perguntas e convivendo com a dudvida.
(OSTETTO, 2015, p. 6).

Respeitar a crianca como um sujeito de direitos e produtora de cultura respalda a
construcdo de um planejamento vivo e coletivo, capaz de deslumbrar os olhos das criangas e

encher de entusiasmo e significados nossas creches e praticas pedagdgicas.
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2.3 A PARTICIPACAO NO PLANEJAMENTO: O PROFESSOR E AS CRIANCAS

O planejamento vivo e participativo parte de uma concepcéo de crianca e educagédo que
estd muito distante da pedagogia tradicional.

Na pedagogia tradicional o professor é o foco de todo o trabalho, pois €é ele que possui
todos os saberes necessarios para serem “transmitidos” para as criangas. Portanto, a crianga é
meramente um recipiente que memoriza e detém os conhecimentos que lhe sdo “depositados”,

ou seja,

A imagem da crianca que aqui esta presente é a da tbua rasa, a da folha em branco,
sendo a sua atividade a de memorizar os contetdos e reproduzi-los com fidelidade,
discriminar estimulos exteriores, evitar os erros e corrigir os que ndo puder evitar. A
imagem do professor é a de um transmissor que utiliza geralmente materiais
estruturados para essa transmissdo — manuais, fichas, cadernos de exercicios. A
motivagdo da crianca é baseada em reforgos seletivos extrinsecos, vindos geralmente
do professor. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 190).

Nessa perspectiva de educacdo ndo cabe a crianca o papel de participante e sim de mera
expectadora, pois ndo ha abertura para que ela opine, escolha ou reflita; a crianca nessa
pedagogia ndo é concebida como um ser capaz e sim como um “vir a ser”.

A pedagogia participativa é pautada em outra concepcao de crianca, pois compreende
gue a crianga ja € um sujeito capaz de participar, de refletir, e de interagir produzindo cultura,

aprendendo e ensinando; superando assim a tradi¢do da ndo crenca na crianga:

A superacgdo de posigBes reveladoras de descrenca no educando. Descrenga no seu
poder de fazer, de trabalhar, de discutir. Ora, a democracia e a educa¢do democratica
se fundam ambas, na crenca no homem. Na crenca em que ele ndo s6 pode mas deve
discutir os seus problemas. Os problemas do seu Pais. Do seu Continente. Do mundo.
Os problemas do seu trabalho. Os problemas da prépria democracia. (FREIRE, 2001,
p. 104).

Esse posicionamento perante as criangas demonstra o respeito do professor para com
aquele sujeito, e “[...] mostrar respeito leva tempo para ouvir aquilo que as criangas tém para
dizer e cuidadosamente responder as suas ideias e questdes.” (ZACHLOD, 1996, p. 4).

Para que seja possivel um planejar diferenciado, onde a crianca é também autora, se faz
necessario que haja uma ruptura dessa pedagogia tradicional para uma pedagogia participativa,
proporcionando espacos de interacdo constante e de construcgdes coletivas, sejam elas sobre
decisdes ou sobre o processo de aprendizagem. Para Oliveira-Formosinho (2007, p. 14), essa

ruptura envolve a transformacao de todas as agdes do professor:



57

Mas aceitar, ao nivel dos valores e das teorias, outras imagens da crianga que falam
da competéncia participativa e dos direitos e essa participagdo traz consigo uma
obrigacdo civica de incorpora-las em cotidianos que as respeitam, de transformar a
préxis.

Neste sentido, o professor ndo € mais o Unico detentor do saber, ele ndo € o ator
principal, pois as acdes sdo dialogadas, e todos respeitados como atores desse processo de
construcdo em uma relacao dialogica.

Existem inUmeras possibilidades de promover a participacdo das criancas durante o
tempo em que estdo na escola, tais como, as rodas de conversa e os cantos simbolicos?®; é
possivel oferecer diferentes momentos de autonomia, basta que o professor se programe para

essa oferta, pois,

Ao educador pedimos que crie espago de participacdo para as criangas, 0 que comega
por criar um contexto que participe. Em um contexto que participa, a estrutura, a
organizacdo, 0s recursos e as interacBes sdo pensados para criar possibilidades
maltiplas a fim de que a escuta ativa das crianga tenha reais consequéncias nos
resultados de aprendizagem. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 26).

Esta pesquisa esta pautada na concepc¢do dessa pedagogia participante exposta neste
trabalho, e dentre as possibilidades de participacdo, propde um planejamento do dia realizado
junto com as criangas, sendo coerente com a proposta de promocdo da democracia. Para

Gariboldi (2003, p. 94) essa proposta baseia-se em

Uma pedagogia que ndo coloca a crianga Unica e esquematicamente como objeto de
uma programacao adulta, mas que parte da escuta e dos desejos, das fantasias e das
ideias expressas por cada uma das criangas, sempre diferentes, para realizar atividades
pensadas e construidas em conjunto.

O planejamento na pedagogia tradicional é um instrumento somente do professor, e,
portanto é ele que pensa e idealiza todas as a¢des que acontecerdo no dia. Diante dessa cultura
de planejamento é comum que a ideia de planejar junto com as criangas dando a elas a
possibilidade de intervencgéo e escolha cause estranhamento, pois propde uma transformacéo
nas concepcdes de educacdo do professor, ou seja, rompe com as concepgdes adultocéntricas.
Zachlod (1996, p. 02), neste sentido, nos lembra que

3 Os cantos simbdlicos sdo os cantos construidos com brinquedos para proporcionar a brincadeira de faz de
conta, que no municipio de Santo André sdo denominados de cantos simbolicos, contendo diferentes temas,
entre eles: casinha, pista de carrinho, escritério etc.



58

[...] dar as criangas a oportunidade de se tornarem auténomas, permitindo-lhes tomar
decisBes, ndo significa perder o controle; significa prover uma estrutura de
aprendizagem, ter expectativas e, entdo, acrescentar muito espaco de movimento para
movimentos de auto-direcéo.

O planejar coletivo por sua vez nao pode ser confundido com mero espontaneismo, esta
proposta ndo é a possibilidade da crianca realizar todas as suas vontades no momento em que
desejar sem a intervencgéo do professor.

E valido ressaltar que néo se trata de um foco extremo na crianca, Como se a experiéncia
por ela mesma alcancasse o0s objetivos almejados pelo professor; como também ndo esté
somente no professor como propde a pedagogia tradicional. A pedagogia participante propde a
interacdo, a troca, a mediacao, uma relacdo de respeito, onde o professor é o profissional com
a capacidade e formacéo para intervir com qualidade, que ao mesmo tempo respeita as criangas
como sujeitos de direito e capazes de ensinar, aprender e produzir.

Os objetivos debatidos no planejamento sdo baseados e direcionados pelo PPP da
unidade que por sua vez séo elaborados por meio dos documentos que regem a Educacéo
Infantil.

Portanto ndo ha a ocultacdo do professor, mas sim ha a possibilidade de participacdo
das criancas, onde em conjunto conseguem discutir e construirem o que fardo naquele dia
respeitando os interesses e vontades das criangas e a0 mesmo tempo os objetivos do professor.

Partindo da observacdo dos interesses das criangas o professor consegue conhecer
melhor o individual e o coletivo de seu grupo, “[...] estou me referindo ao gostoso que é
‘capturar’ as relagdes entre as pessoas. Esse ‘capturar’ quer dizer aprender. E esse o comego de
conhecer” (FREIRE; NOGUEIRA, 2013, p. 39, grifo do autor).

Esse “conhecer” as criangas, juntamente com o respeito a elas, que se faz possivel esse
planejamento em conjunto, pois, “[...] imagem da crian¢a é a de um ser com competéncia e
atividade. A motivacdo para a aprendizagem sustenta-se no interesse intrinseco da tarefa e nas
motivacdes intrinsecas das criancas.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 190-191). Além
de que “¢ uma pedagogia das perguntas, atentas a curiosidade.” (FREIRE; NOGUEIRA, 2013,
p. 54), partindo das indagagdes das criangas e sua curiosidade em determinados assuntos e
temas.

Para Oliveira-Formosinho (2013, p. 207), “[...] ao longo do dia, durante a rotina diaria,
h& diversos modos de participacdo e envolvimento das criangcas na coconstrucdo da
aprendizagem experiencial — individualmente, em pares, em pequenos grupos, em grande
grupo”, ou seja, o resultado das escolhas realizadas no planejamento pode ser concretizado em

pequenos grupos ou com o grupo todo, dando a oportunidade no caso do trabalho em pequenos
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grupos de haver mais de uma ac¢ao acontecendo ao mesmo tempo, ampliando as possibilidades

de escolha e participagéo.

No planejar participativo, ha diferentes modos de construcao coletiva, a pesquisadora

deste trabalho organizou quatro possibilidades, que foram elencadas por meio da reflexdo sobre

sua pratica como professora, conforme dito na apresentacdo desta dissertacdo. Sao eles:

a)

b)

as criangas sugerem e opinam sobre quais serdo as agdes do dia. Nessa proposta as
criancas dizem livremente sobre quais acGes gostariam de realizar no dia, ou seja,
indicam quais lugares gostariam de ir e quais propostas gostariam de realizar. Para haver
um resultado final é preciso a mediacdo do professor e o didlogo onde todos entraréo
em acordo Unico, sendo possivel ou ndo contemplar todas as propostas. Essa maneira
de participacdo implica no pensar coletivo, em analisar e respeitar a opinido do colega
que pode ser diferente das dos demais, estimulando o sentimento de pertencimento e
fortalecimento do grupo;

as criangas votam em opcodes trazidas pelo professor, sendo eleita apenas uma opcao.
Nesta proposta o professor traz diante de seu objetivo diferentes opc¢des de realizacéo
das acOes e expde para as criancas, que apos a exposicdo realizam uma votagdo. Essa
votacdo pode acontecer de diversas maneiras: levantando a méo, com plaquinhas do
nome, apenas oralmente, com marcacao na lousa ou papel etc. Este modo evidéncia a
representatividade, ou seja, ao final é realizada uma contagem de votos e desta forma
fica decidida qual acdo sera realizada. A crianca inicia seu contato com a experiéncia
de representacdo, se a maioria votou em uma acdo diferente da que ela escolheu, ela
comeca a compreender que houve uma maior aderéncia, portanto uma maior
representatividade de escolha;

as criancas escolhem e transitam entre opcdes trazidas pelo professor. Nesta op¢éo o
professor traz opc¢des de acGes que sdo escolhidas com base em seus objetivos
juntamente com os interesses das criancas, e sao oferecidas simultaneamente de forma
que as criangas possam transitar e interagir. A escolha de quais a¢des serdo realizadas
no dia deriva-se dos objetivos do professor junto com a observagdo que o mesmo
realizou nas interacBes das criangas, e também de didlogos anteriores onde podera
decidir junto com as criangas quais propostas sdo mais interessantes e prazerosas. Esta
maneira de trabalho proporciona para as criangas o desenvolvimento da autonomia, da
deciséo; pois ela comeca a compreender que tem a chance de escolher, de optar e de
estabelecer relagdes com diferentes grupos e diferentes propostas em um mesmo

ambiente;
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d) sugerem criancas e educadores juntos, as a¢des do dia, mesclando ambas as sugestdes.
Neste modo de participacdo, as criancas e o professor estabelecem um dialogo onde
ambos propdem acdes para o dia e juntos estabelecem um acordo para que consigam
contemplar o maximo de sugestdes, sempre visando o objetivo do professor e o interesse
das criangas. Aqui as criangas comegam a compreender 0s acordos, e 0 respeito ao
proximo.

Todas essas op¢oes estdo relacionadas a participacao, oferecem momentos de préaticas
participativas, e por consequéncia, democraticas. Estd nesse aspecto a importancia da
participacdo da crian¢a no planejamento sobre as a¢fes que acontecerdo naquele dia, pois é
nesse sentido em que a crianga vai exercendo aos poucos as praticas democraticas, tendo

contato, e experienciando, pois:

A democracia esta no coracdo das crengas, valores e principios da Pedagogia-em-
Participacéo. Assim, os centros de educagao de infancia deverédo ser organizados para
que a democracia seja, simultaneamente, um fim e um meio, isto é, esteja presente
tanto no Ambito das grandes finalidades educativas como no ambito de um cotidiano
participativo vivido por todos os atores. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 191-
192).

E, portanto, oportunizando momentos de democracia que as criancas compreender&o o
gue é uma sociedade democratica, onde todos sdo respeitados e ouvidos, e para além de ouvir

tem os seus desejos respeitados; sendo um momento de intervencéo e de dilogo:

Na Pedagogia-em-Participacdo, o planejamento cria, assim, momentos em que as
criancas tém direito de escutar a si proprias para definir as suas intencdes e para
escutar as intencbes dos outros. S&0 momentos em que a crianga ouve e se ouve. O
papel do adulto é criar espaco para que a crianca escute a si prépria e comunique a
escuta de si. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 209).

Essa escuta auxilia no processo de desenvolvimento social e reflexivo, pois € a partir
das falas e da intervencdo do professor que a crianca comeca a refletir sobre o limite dos seus

desejos em uma decisdo conjunta e o respeito aos colegas, sendo assim:

A crianca que se escuta cria habitus de definir intencionalidades e propésitos e de
tomar decisBes. O(a) educador(a) cria habitus de incluir os propoésitos da crianga e
negociar as atividades e projetos, promovendo uma aprendizagem experiencial
cooperativa. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 209, grifo do autor).
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E nesse processo das relagdes pessoais entre os sujeitos de um grupo que o sentimento
de pertencimento se desenvolve, quanto a esse aspecto um estudo realizado em um jardim de

infancia em Portugal, constatou que:

[...] quando as criangas desenvolvem um sentimento de pertenca ao contexto e lhes
sdo oferecidas oportunidades de participagdo, mais facilmente se envolvem, revelam
bem-estar emocional e motivacdo para aprender, explorar e participar nos processos
de tomada de decisio. (LUIS; ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 521).

Portanto esse planejar colabora também com o desenvolvimento da autonomia das
criangas, onde “[...] as criangas aprendem a responsabilidade quando elas tomam decisdes e a
respeito de como sua sala de aula é conduzida.” (ZACHLOD, 1996, p. 3).

A importancia do planejamento conjunto esta nesse desenvolvimento matuo de muitos

aspectos da crianca, pois:

No ambito de uma pedagogia da infancia transformativa, preconiza-se um
planejamento pedagdgico que conceitualiza a crianga como uma pessoa com agéncia,
ndo & espera de ser pessoa, que 1€ o mundo e o interpreta, que constroi saberes cultura,
que participa como pessoa e como cidaddo na vida da familia, da escola, da sociedade.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 208).

Este planejar proposto nesta pesquisa respeita a crianga em seus direitos assim como
Malaguzzi (1993 apud FARIA, 2007, p. 288) nos descreve em sua carta dos trés direitos (O
direito dos pais; Os direitos dos educadores e Os direitos das criancas), fruto da reflexdo de seus

longos anos de trabalho com criangas pequenas na Italia:

Referem-se aos direitos das criangas de serem reconhecidas como sujeito de direitos
individuais, juridicos, civis, sociais: como portadoras e construtoras de suas proprias
culturas e, logo, participantes ativas da organizacdo de suas identidades, autonomias
e competéncias através das relacdes e interacfes com os colegas da mesma idade, com
os adultos, com as ideias e 0s eventos reais ou imaginarios de mundos comunicantes.

O planejamento realizado com a crianca resulta na promocao da sua integralidade tendo

como objetivo oferecer uma educacéao de qualidade, ja que:

Promover a qualidade educativa em ambientes de infancia implica, portanto, (re)
pensar a intervencdo educativa do profissional; mais que isso, significa pensar em uma
intervengdo educativa inclusiva, isto €, que valorize e garanta a participagdo ativa de
cada crianga no quotidiano educativo. (LUIS; ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 524).

Deste modo, respeitar a crianga € garantir espagos que possibilitem o didlogo em todas

as acdes das instituicbes, sendo o planejamento uma das possibilidades de promogéo da



62

democracia e de experiéncias com diferentes praticas que desenvolvem a cidadania; ofertando

uma educacéo de qualidade.
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CAPITULO 3 - APESQUISA

O importante ndo € o ponto de partida nem o ponto
de chegada. E a travessia. 1sso é fantéstico. (Rubem
Alves)

3.1 O CENARIO DA PESQUISA

Esta pesquisa-intervencdo foi realizada em uma creche localizada em regido central do
municipio de Santo Andre, situado na regido do Grande ABC no estado de Sdo Paulo/ Brasil.

Contando desde bebés até os idosos, no total a educacdo do municipio atende mais de
30 mil pessoas no ano de 2015. Esse atendimento € sempre realizado por algum dos servicos
que a Secretaria de Educacdo dispBe: 51 Escolas Municipais de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental (EMEIFs), 10 Centros Educacionais de Santo André (CESAS), Centros Publicos
de Educacgdo de Jovens e Adultos (CPEJAS), 26 Creches Municipais e outras 18 Creches
Conveniadas, além de uma rede de entidades parceiras, de acordo com o site do municipio de
Santo André.*

Existem mais dois espacos que também fazem parte da Secretaria da Educacéo: a Sabina
Escola Parque do Conhecimento, com pinguinario, aquario, experimentos de fisica e
exposicdes, e 0 Parque Escola, com bosque, bromeliario, Jardim de Cactos e Plantas Suculentas.

A maioria das creches do municipio de Santo André atende criangas de quatro meses a
trés anos e seis meses, denominado primeiro ciclo; apenas poucas unidades oferecem o segundo
ciclo. Essas criancas frequentam a creche em periodo integral ou semi, sendo de manha ou tarde
e recebem do municipio alimentacéo, uniforme e material escolar.

Nas unidades, existe uma grande equipe de profissionais que trabalham em prol do
atendimento das criancas. Para que o funcionamento das creches ocorra de forma eficiente, elas
contam com equipes: de cozinha e lactario, composta por alguns funcionarios terceirizados e
outros concursados; de limpeza também terceirizada; pessoas de Apoio Geral que auxiliam na
lavanderia cuidando da higienizacdo dos lengois e babadores; e a equipe administrativa que
organiza a secretaria. Algumas unidades contam com a Agente de Apoio Educacional que

auxilia no acompanhamento do desenvolvimento das criangas quanto ao peso e altura fazendo

4 InformagGes disponiveis no site: <http://www2.santoandre.sp.gov.br/index.php/2013-03-20-17-29-08/2013-
03-20-17-30-14/institucional-sedu>.
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uma parceria com a pediatra que visita as unidades mensalmente; e com um porteiro
responsavel pela entrada e saida dos pais e demais visitas.

Todas as unidades contam com os Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI) que
auxiliam os professores com 0s grupos; com algumas Estagiarias remuneradas, alunas dos
cursos de Pedagogia de diferentes Instituicdes; e com os professores sendo um responsavel por
cada grupo em cada periodo.

A equipe gestora é composta por uma Assistente Pedagdgica (AP) e uma Diretora da
Unidade Escolar (DUE). Para coordenar e auxiliar a equipe gestora das creches, existem as
Coordenadoras de Servigos Educacionais (CSE), que sdo responsaveis por cerca de cinco ou
seis Unidades Escolares, divididas por Setores de acordo com o bairro e proximidade.

No total sdo dezessete coordenadoras de Educacéo Infantil, dez setores de EMEIF, seis
setores de creches e um setor com ambos o0s atendimentos, nomeado no municipio de “hibrido”,
por essa caracteristica.

Estas Coordenadoras sdo orientadas pelas Gerentes de cada setor, divididas em
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, que pertencem ao departamento de Educacéo.

As Gerentes por sua vez sdo dirigidas pelas Diretoras responsaveis por cada
departamento que é dividido em Educacdo Infantil e Ensino Fundamental; e Educacdo de
Jovens e Adultos. Para auxilio e orientacdo as Diretoras contam com o Secretério da Educacéo
do municipio e a secretéria adjunta.

O trabalho pedagdgico nas instituices educativas tem como documentos orientadores
para a Educacdo Infantil os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 2006); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2010);
Organizacao do espaco fisico, dos brinquedos e materiais para bebés e criancas pequenas:
manual de orientacdo pedagdgica — médulos 1 ao 5 (BRASIL, 2012a, 2012b, 2012c, 2012d,
2012¢); Indicadores da qualidade na Educacdo Infantil (BRASIL, 2009); Critérios para um
Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das criangas (CAMPOS;
ROSEMBERG, 2009) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (BRASIL,
2013). E também baseado na Revista Crianca — do professor de educagéo infantil (BRASIL,
2009), publicada pelo Ministério da Educacéo.

O municipio possui um documento chamado Ressignificacéo das Praticas Pedagogicas
e Transformag@es nos tempos e espacos escolares (SANTO ANDRE, 2008), este foi construido
coletivamente, em dezembro de 2008, por meio de contribuicOes de professores, equipes
gestoras, coordenadoras, gerentes e secretarias, que tiveram como principio a reflexdo da teoria

e pratica a fim de repensar as praticas pedagogicas para a democratizacdo da cultura e acesso a
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todos os cidaddos. Este documento € dividido por cadernos referentes as diferentes areas, sendo
elas: artes, jogos e brincadeiras, leitura e escrita, linguagem corporal, mundo fisico e natural,
matematica, mundo social e cultural, novas tecnologias de informacao, pesquisa, roda de
conversa, tempos e espacos, e saude.

Em 2015, a equipe da Secretaria de Educacéo, elaborou uma revista chamada A rede em
Roda — A formagcéo desenvolvida na rede de ensino de Santo André (SANTO ANDRE, 2015),
que contém toda a politica educacional do municipio, sendo orientadora também da construgédo
do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Nesta revista estdo as quatro diretrizes definidoras da
politica educacional das acGes da Secretaria de Educacdo: a democratizagdo do acesso a
educacdo, a democratizagdo da gestdo, a qualidade social da educacéo, e a gestdo democréatica
e protecdo integral a infancia e a juventude.

A escolha da unidade escolar para a realizacdo da pesquisa teve como critério a
localizacéo e também por se tratar de uma creche referéncia para muitos professores da rede
municipal de Santo André, vista por muitos como um local de boas préaticas pedagdgicas; além
de receber criancas de diferentes niveis socioeconémicos.

A creche pesquisada funciona das 07h00 as 18h00, atendendo criancas em trés
diferentes periodos: semi manha, semi tarde e integral. Os grupos sdo nomeados “mistos”, pois
sdo compostos por criangas matriculadas em turnos diferentes, ou seja, nos grupos ha criancas
gue permanecem meio periodo e também criancas que permanecem por tempo integral.

Esta creche atende criancas de zero a trés anos de idade, especificamente criancas de
guatro meses até trés anos e seis meses de idade. Os grupos de criancas sdo separados, sendo
todas integrantes do primeiro ciclo inicial, da seguinte forma: bergario — criangas de quatro
meses a um ano e seis meses, inicial — um ano e sete meses a dois anos e seis meses, e final —
dois anos e sete meses a trés anos e seis meses.

Desta forma existem na unidade seis salas fisicas que correspondem a um grupo de
bercario, trés grupos de primeiro ciclo inicial e dois grupos de primeiro ciclo final por periodo,
ou seja, a creche atende seis grupos no periodo da manha e seis grupos no periodo da tarde.

O corpo docente é composto por doze professoras. Para cada ciclo existe um numero de
adultos responsaveis pelas criangas, contando, entdo, com o apoio das Auxiliares de
Desenvolvimento Infantil (ADI), no bercgario o grupo é composto pela professora e trés ADIs,
no ciclo inicial uma professora e dois ADIs, e no ciclo final uma professora e um ADI.

A equipe gestora desta unidade escolar é formada pela Diretora da Unidade Escola
(DUE) em parceria com a Assistente Pedagdgica (AP). A creche conta também com uma

Agente de Apoio Educacional (AAE) que faz 0 acompanhamento do peso, altura e satde das
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criangas para que nas visitas da Pediatra responsavel por essa Unidade Escolar, possa fazer o
compartilhamento das informagGes para o acompanhamento da salde das criancas e também
para elaboracédo de futuros encaminhamentos quando necessario.

Além das salas de atendimento para as criancas, existe na unidade escolar, uma sala para
os professores, uma secretaria, sala da equipe gestora (DUE e AP), sala da Agente de Apoio
Educacional (AAE), banheiros para adultos e banheiros adequados para criangas, trocadores,
um lactario para o bercario e um refeitorio que € utilizado pelas criancas do primeiro ciclo
inicial e final.

As fotos, a seguir, sdo dos espacos da unidade escolar escolhida para realizacdo da
pesquisa.

Figura 1 — Entrada da creche
Fonte: arquivo da pesquisadora
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Figura 2 — Canto simbolico localizado na entrada da creche: casinha
Fonte: arquivo da pesquisadora

Figura 3 — Refeitorio
Fonte: arquivo da pesquisadora
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A creche também possui um espaco no patio destinado a jogos, um espaco de atelié, um
parque emborrachado e coberto, um parque aberto com tanque de areia, um espaco para horta,
e uma sala de multiuso sendo utilizada tanto como sala de video, como biblioteca ou

informatica.

Figura 4 — Espaco para jogos
Fonte: arquivo da pesquisadora

T

Figura 5 — Horta
Fonte: arquivo da pesquisadora



Figura 6 — Espaco do atelié
Fonte: arquivo da pesquisadora

Figura 7 — Continuacéo do espaco do atelié
Fonte: arquivo da pesquisadora

69
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Figura 8 — Parque coberto
Fonte: arquivo da pesquisadora

Figura 9 — Parque aberto
Fonte: arquivo da pesquisadora
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Nessa unidade ha professoras com carga horéria de trabalho diferente. Ha trés
modalidades que sédo cumpridas semanalmente da seguinte forma: 24 horas — 20 horas de
atuacdo com as criancas, 2 horas de planejamento livre e 2 horas de formacéo conjunta na
Unidade Escolar; 27 horas — 20 horas de atuacdo com as criancas, 3 horas de planejamento
livre, 2 horas de formacdo conjunta na Unidade Escolar e 3 horas de Organizagdo de
Trabalho (OT); e 40 horas — 20 horas com as criangas, 2 horas de planejamento livre, 2
horas de formacdo conjunta na Unidade Escolar, 3 horas de O.T e 13 horas denominadas
de “flexibilizagdo”, onde atuam promovendo projetos especificos da Unidade Escolar.

As horas destinadas a organizacao de trabalho (O.T) atendem o Decreto — Lei n° 22/2014
que estabelece um horéario destinado a formacdo continuada presencial dos professores na
Unidade Escolar.

As horas destinadas a formacéo conjunta sdo denominadas no municipio como Reuniéo
Pedagdgica Semanal (RPS), sendo este momento coletivo com todas as professoras e
coordenado pela AP e DUE, destinado a formacao continuada, planejamento e organizacdo da

rotina e de eventos pertinentes a funcéo pedagdgica.

3.2 A PESQUISA-INTERVENCAO

Durante a trajetoria de construcdo das Ciéncias Humanas os aspectos e formas de
pesquisar mudaram e se aprimoraram de acordo com as pesquisas, com os fatores e as
descobertas que surgem, naturalmente, durante o processo.

Por muito tempo, a ciéncia positivista foi vista como Unica e verdadeira forma de se
pesquisar, mas conforme Severino (2007), as pesquisas em relacdo ao ser humano tiveram

grande ampliacdo e, por consequéncia, os métodos foram revistos:

Mas a medida que foram se desenvolvendo os estudos sobre os diferentes aspectos da
fenomenalidade humana, os pesquisadores comegaram a perceber que ndo prevalecia
0 paradigma epistemoldgico Unico representado pelo positivismo, ou seja, 0S
pesquisadores se ddo conta de que, no caso do estudo e conhecimento do homem,
outros paradigmas podem ser utilizados, com resultados igualmente satisfatorios no
que concerne a eficécia explicativa. (SEVERINO, 2007, p. 112).

Sendo assim, nos anos de 1980 e 1990, houve grandes pesquisas com abordagens
diferenciadas, tendo um olhar mais critico; além de abrangerem diferentes temas. Para André
(2007), foi nesse momento que aconteceram as grandes mudancas nas metodologias da forma

de pesquisar.



72

Antes dessa transformacgédo as pesquisas quantitativas tinham grande importancia no
universo académico, mas as pesquisas qualitativas foram conquistando seu espago mesmo
enfrentando grandes criticas, e “[...] € cada vez mais evidente o interesse que 0s pesquisadores
da area de educagdo vém demonstrando pelo uso das metodologias qualitativas.” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 11).

O mestrado profissional na Universidade Nove de Julho (UNINOVE), no programa
PROGEPE (Programa de Mestrado em Gestéo e Praticas Educacionais), consolidou-se a partir
da discussdo da relacdo dialética entre a teoria e a préatica, e tem como objetivo garantir esse
didlogo nos projetos de investigacao cientifica desenvolvidos no programa (MAFRA, 2013).

Por esse motivo, 0 mestrado € composto por linhas de pesquisa-intervencao,
estabelecendo a pesquisa como um dialogo entre a teoria e a pratica e assim fundamentada,
a intervencdo é realizada por meio de reflexdes que possibilitam agdes reconstruidas, pois,
“[...] ndo basta seguir um método e aplicar técnicas para se completar o entendimento do
procedimento geral da ciéncia. Esse procedimento precisa ainda referir-se a um fundamento
epistemologico que sustenta e justifica a propria metodologia.” (SEVERINO, 2007, p. 100).

A pesquisa-intervencdo tem como pressuposto a teoria de Paulo Freire, na relacdo
dialética da acio-reflexdo-acdo. E por sermos seres em constante incompletude que podemos
buscar o conhecimento e, assim pensar sobre a nossa pratica, sendo capazes de analisar
criticamente o que fazemos e como fazemos.

Para Mafra (2013), Paulo Freire mostra que o mundo da pratica € a mdo dupla, sendo
um ponto de partida, ou seja, € desse ponto que serd analisado por onde comecar, 0 que
investigar, vivenciando a realidade e ap6s esse levantamento é possivel uma analise; a reflexdo
dessa préatica por meio de teorias e fundamentos que fardo com que a nova prética seja renovada

e transformada, construindo de fato a praxis. Visto que,

O seu "distanciamento” epistemolégico da pratica enquanto objeto de sua andlise e
maior comunicabilidade exercer em torno da superacdo da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, que quanto mais me assumo como estou assim, mais me
torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua
para o de curiosidade epistemoldgica. (FREIRE, 1996, p. 22).

Dessa forma a praxis transforma a realidade, faz com que a proposta ali concretizada
seja fundamentada modificando as ag¢fes. Assim, a realidade sera transformada de forma a
qualificar o trabalho pedagogico oferecido as criancas e familias que frequentam aquela escola.

Desta forma,
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Temos destacado a importancia de que os trabalhos atendam aos critérios de
relevancia cientifica e social, ou seja, estejam inseridos num quadro teérico em que
fique evidente sua contribuicdo ao conhecimento ja disponivel. Temos valorizado a
opcAo por temas engajados na pratica social. (ANDRE, 2007, p. 7).

Esse movimento de pesquisa da realidade, dos fatos dos cotidianos das escolas como
objeto de estudo a serem analisados, e ndo somente para uma resolucdo momentanea, nem
mesmo com tendéncias ao pragmatismo, nem ao objeto como fim em teorias, mas sim como
lugar de préxis, colabora para a construcgéo social de novas praticas; praticas pensadas, refletidas
e intencionais, das quais possibilitam a conversa entre os fundamentos tedricos epistemoldgicos

e a pratica real das escolas, pois,

A investigacdo-intervencdo proposta nessas pesquisas tem buscado elaborar
estratégias de levantamento e de analise de dados que, no processo investigativo,
possibilitem partir das praticas escolares, problematizar, refletir, elaborar sinteses e
voltar a essas praticas com conhecimentos (re) construidos e sistematizados em
didlogo com os professores participantes das pesquisas e com as referéncias teérico-
metodoldgicas que fundamentam os estudos em andamento. (STANGHERLIM et al.,
2013, p. 7).

Os temas que foram elencados na pesquisa-intervengdo surgiram a partir do objeto da
pesquisa: “O planejamento democratico e participativo construido com criangas de 0 a 3 anos”,
problematizando os instrumentos das praticas para analisar se a proposta era possivel e em quais
momentos.

As professoras refletiam sobre as praticas do cotidiano daquela unidade escolar,
separadas por temas a cada encontro, “[...] por isso é que, na formacdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.” (FREIRE,
1996, p. 22).

A metodologia da pesquisa foi apresentada partindo sempre do pressuposto de Paulo
Freire: acdo-reflexdo-acdo. Para tanto, além dos encontros nas RPS foram realizadas
observacdes das praticas de duas professoras que apds as discussdes, consolidavam as propostas
refletidas com seus respectivos grupos.

Em um terceiro momento, aconteceram encontros individuais com as professoras que
participaram das observagdes das praticas para devolutivas dessas observagdes junto com a
pesquisadora, e refletiam sobre as agdes daquele dia relacionando ao tema da pesquisa e
provocando a construcdo de novas concepcoes.

Em seguida os temas nesses encontros eram novamente discutidos em grupo, nas RPS,

fechando assim um circulo de construgdo da praxis diante daquela realidade.
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Inicio e Fim:

RPS Reflexao

Devolutiva Pratica

Figura 10 — llustracdo da metodologia dos encontros e observacdes
Fonte: elaborado pela pesquisadora

Como instrumento metodoldgico ao final da pesquisa-intervencdo foi entregue as
participantes um questionario com perguntas abertas, as respostas foram partilhadas em um
encontro, que todos puderam expor suas reflexées tendo como base os estudos realizados

durante o processo. Uma vez que,

A racionalidade reflexivo-critica, defendida por autores, como Paulo Freire, que
adotam uma perspectiva critica de educacao, se apresenta como uma possibilidade de
compreender a formagéo como um devir permanente, envolvendo as experiéncias de
formacdo inicial e continuada e as experiéncias do exercicio da profissao.
(STANGHERLIM et al., 2013, p. 6).

Esse movimento da pesquisa-intervencgédo possibilita aos sujeitos envolvidos, o dialogo
constante com o pesquisador e a constru¢do em conjunto de novas praticas. Desenvolve um
olhar critico para o trabalho realizado que muitas vezes passam por despercebidos e que nesse

momento sdo discutidos e analisados.

3.3 METODOLOGIA DA PESQUISA
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Esta pesquisa € de abordagem qualitativa realizada por meio de uma intervengdo. A
pesquisa-intervencao ocorreu nos momentos de RPS com o grupo de professoras do periodo da
manhd. Estas foram convidadas e gentilmente aceitaram o convite para serem sujeitos da
pesquisa. A RPS era realizada duas vezes por semana, sendo de terca-feira e quinta-feira das
07:00 as 8:00, ou seja, cada reunido tinha a duragdo de uma hora.

No final do primeiro semestre do ano de 2014, foi realizada uma reunido com a
pesquisadora e equipe gestora na qual foram esclarecidas as informacdes sobre a pesquisa, 0
cronograma, o processo de intervencdo, seu objetivo, metodologia e observacdo. Diante do
exposto autorizaram a pesquisa-intervengdo na condigdo de ser realizada nos momentos de
RPS, durante o segundo semestre, deixando a disposi¢do alguns desses encontros de uma hora
por semana, de acordo com o cronograma® apresentado.

Os nomes das professoras sdo ficticios e foram escolhidos de forma voluntaria por elas
mesmas, a fim de preservar a identidade e o sigilo de cada participante. As professoras
envolvidas na pesquisa sao responsaveis pelos seguintes grupos: Nara — bercario, Cidinha —
primeiro ciclo inicial, Margarida — primeiro ciclo inicial, Patricia — primeiro ciclo inicial,
Marcella — primeiro ciclo final e Raquel — primeiro ciclo final.

A pesquisa teve inicio sem a presenca da professora Patricia, pois a professora
correspondente desta sala estava de licenca e a professora Patricia assumiu a substituicdo apos
o inicio da pesquisa.

Além de a pesquisa-intervencdo ser realizada na RPS, foi também estabelecido e
autorizado o acompanhamento com observacao da pratica de uma professora de cada ciclo que
voluntariamente se dispuseram a participar. Tornou-se assim possivel a dimensdo da
“devolutiva”, isto €, a pesquisa foi compartilhada com os sujeitos.

De inicio, a proposta da pesquisa seria de encontros quinzenais com as seis
professoras do periodo da manhd em RPS e encontros quinzenais para observacéo da pratica
de uma professora de cada ciclo; devido a falta de tempo para essa intervencdo. Néao foi
possivel observar a professora do bercario, ficando estabelecida a observacdo de uma
professora do primeiro ciclo inicial (Cidinha) e outra professora do primeiro ciclo final
(Raquel).

Em conjunto com a observagdo, foram realizados nas datas alternadas a RPS, encontros
individuais com as professoras observadas para devolutiva com reflexdo, estabelecendo um

dialogo construtivo e reflexivo sobre a pratica.

> O cronograma encontra-se nos apéndices para consulta.
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Quase ao término de um ciclo da pesquisa (intervencao e observacdo de campo), foi
solicitado pela Assistente Pedagodgica o encerramento da mesma; a AP argumentou que o fato
de estarmos proximo ao final do ano, era necessario ocupar os momentos de RPS antes
utilizados para a pesquisa-intervencao, para trabalhar outros temas relativos a Unidade Escolar.
Ou seja, na leitura dela os procedimentos e discussdes da pesquisa cederiam lugar para temas e
encaminhamentos administrativos e preparacao da decoracdo da unidade para mostra cultural.

Portanto, o cronograma teve que ser reelaborado, alterando o numero de encontros tanto
na RPS quanto os para observacao das praticas.

Em conversa com a equipe gestora ficou estabelecido que mesmo diante do
encerramento dos encontros em RPS e observacdo da professora Cidinha, a possibilidade de
continuidade da observacdo da pratica da professora Raquel do primeiro ciclo final era viavel,
visto que em conjunto com a professora haviamos programado antecipadamente um
cronograma de observagoes.

Devido ao fato de o procedimento de coleta de dados ter sido encerrado antes do
previsto, ndo foi possivel dialogar com as professoras, nos momentos de RPS, a proposta
concreta do planejamento participativo e democratico, pois conforme os temas surgiam no
grupo, era necessario abordar outros aspectos antecipadamente; tais como concep¢do de
criangas, e praticas democraticas e participativas, para assim discutirmos e refletirmos o
planejar em conjunto com maior reflexdo. Porém todos os temas discutidos fazem parte da
proposta, estando interligados.

Essa abordagem concreta do modo de planejar, proposto na pesquisa, foi possivel
somente com as professoras das quais participaram dos momentos de observacdo e das
devolutivas individuais, sendo essas mais complexas com a professora Raquel em virtude de

maior disponibilidade para encontros.

3.4 ALGUMAS OBSERVACOES A RESPEITO DO PROCESSO DA PESQUISA

No total a pesquisa-intervencdo teve a duracdo de seis meses, sendo realizados, nesse
tempo, seis encontros com o grupo total de professoras em momento de RPS. Com a professora
Cidinha foram realizadas trés observacfes da pratica e trés conversas individuais para
devolutiva e reflexdo; com a professora Raquel foram realizadas cinco observagoes da pratica

e quatro conversas individuais para devolutiva e reflexao.
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As observagOes da pratica duravam em média quatro horas, correspondendo ao tempo
em que a professora estava atuando junto as criangas. As conversas para a devolutiva tinham
como previsdo uma hora de duragédo, que aconteciam no momento de OT, entretanto em alguns
momentos elas eram interrompidas por solicitacdo dos pais e/ou responsaveis por alguma
crianga do grupo das professoras para sanar pequenas duvidas.

A conversa sobre 0s temas e aspectos observados foi realizada individualmente e de
forma pontual. Portanto, ela sera utilizada para analise de dados e dividida em categorias que
foram também os critérios de observacao.

Esta observacdo foi construida nas hipdteses do projeto de pesquisa, isto é, na
possibilidade pedagdgica de promover a participacdo das criangas e a pratica do planejamento
democratico e participativo. Durante o processo por meio da reflexdo sobre a acdo da
pesquisadora junto com as professoras, foram elencados temas de acordo com a necessidade, e
implantados pedagogicamente em cada grupo.

Durante as conversas individuais foram sugeridas propostas de participagdo e
democracia para que as professoras pudessem colocar em pratica com seus grupos, e no
préximo encontro dialogava com a pesquisadora se foi possivel ou ndo; quais as dificuldades e
quais sucessos obtiveram.

Os momentos da pesquisa que ocorreram em RPS tinham como previséo a duragdo de
uma hora com o grupo das professoras da manhd; em alguns momentos foi necessario encerrar
0 encontro antes da hora prevista devido a solicitacdo da Assistente Pedagdgica para informar
as professoras sobre os assuntos administrativos abordados pela Secretaria da Educacdo. As
respostas das questdes abordadas nesses encontros serdo explicitadas e analisadas no capitulo
4: Analise de dados.

A pesquisa foi planejada para a discussao e reflexdo das préaticas pedagdgicas tendo
como inicio a abordagem de temas referentes as rotinas da creche, estando interligadas ao
planejamento realizado de forma democratica e participativa.

Inicialmente, foi idealizado um cronograma contendo todos os temas e conteudos
referenciais para a proposta. Para cada encontro houve um item disparador de discussao; em
alguns momentos foram utilizados videos, fotos, questionérios e citagdes.

Durante o processo foi identificada a necessidade de reflex&o sobre as concepg¢des de
crianca; para cada tema abordado houve uma discussao partindo de diferentes concepcdes e,
para aprofunda-las se fez necessario compreendermos de que crianga estavamos discutindo.

Diante deste fato foi necessario replanejar 0s encontros, e acrescentar esse tema.
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Também fez parte desse processo o uso de questionarios®, que foram utilizados em dois
momentos. O primeiro questionario foi utilizado a fim de avaliarmos em conjunto todas as
reflexdes e conhecimentos construidos durante os encontros da pesquisa realizados em RPS,
encerrando o ciclo da pesquisa. O segundo questionario foi respondido apenas pelas professoras
das quais participaram das observacdes das praticas e dos encontros para devolutivas e por meio
dele, a pesquisadora analisou se 0s objetivos da pesquisa foram possiveis de serem realizados
com seus respectivos grupos e quais as reflexées e conhecimentos foram construidos a partir
desses encontros.

Para ambos os questionarios optou-se pela pergunta aberta, pois era necessario que
as professoras respondessem sem nenhuma limitacdo de expressdo de suas concepgdes
guanto aos temas referentes as praticas democraticas, avaliacdo dos encontros e
autoavaliacdo. O segundo questionario também foi estruturado com questbes abertas,
referentes ao planejamento, postura do professor, concepcdo de crianca e dialogo com a
familia.

As questdes foram elaboradas com base nas hipdteses elencadas no projeto da pesquisa,
estando de acordo com o objetivo geral e os especificos, a fim de realizar a conexdo e

entrosamento da teoria com a pratica e serdo analisadas no capitulo 4: Analises dos dados.

3.5 COLETA DE DADOS EM RPS

3.5.1 Primeiro encontro

No primeiro encontro foi apresentado um slide’ para exposicdo da pesquisa e conversa,
com o objetivo do esclarecimento de possiveis dividas.

O primeiro item a ser abordado, foi o titulo da pesquisa: “O planejamento
democrético e participativo construido com criangas de 0 a 3 anos”, sendo explicado com
detalhes o porqué de conter os termos: democratico e participativo. Foi dito as professoras
que a pesquisa utiliza-se de democratico, pois sugere que em alguns momentos as criangas
possam votar ou escolher suas ag0es e as que serdo realizadas no dia; e participativo porque
sugere também que as criangas possam em outros momentos opinar, sugerir e expor ideias
de acOes para serem realizadas no dia, ou seja, elas participam de fato da elaboragdo do

planejamento.

& Os questionarios encontram-se para consulta nos apéndices.
" O slide encontra-se para consulta nos apéndices.
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Em seguida foi exposto o objetivo da pesquisa, ou seja, 0 que se pretende buscar,
construir e conhecer.

Logo apos foi apresentada de forma clara a proposta da pesquisa e a metodologia
utilizada, sendo ela de intervencdo e com o intuito de construir conhecimentos e conceitos em
conjunto, ou seja, uma construcao coletiva, e que para ser possivel essa realizacdo, haveria
discuss@es produtivas quanto a alguns aspectos da realidade daquela unidade escolar e de seus
integrantes.

Diante de tudo esclarecido, naquele momento as professoras nao apresentaram nenhuma
duvida e todas concordaram; ficou acordado que o nome real das pessoas envolvidas seria
substituido na pesquisa, foi explicado que essa postura ja era prevista e a identificacdo real da
unidade escolar também seria preservada, desta forma puderam escolher nesse momento 0s
seus respectivos nomes ficticios.

Estabeleceu-se de comum acordo que a pesquisa seria realizada por meio de encontros
em RPS somente com o grupo de professores da manha, e também haveria 0 acompanhamento
com observacdo e devolutivas individuais das praticas relacionadas ao planejamento de trés
professoras, uma de cada ciclo existente naguela unidade escolar. A professora participante do
primeiro ciclo final se dispds voluntariamente a participar, enquanto as outras duas, sendo elas
do primeiro ciclo inicial, indicada pela equipe gestora por ser receptiva; e do bercario por ser a
Unica representante desse ciclo, foram convidadas para e aceitaram o convite.

Diante da aceitacdo de todas as professoras, estabeleceu-se que haveria uma sequéncia
de acontecimentos para que nossas conversas e encontros fossem mais ricos, sendo eles:
formacdo em RPS, observacdo individual, devolutiva individual e reflexdfo em RPS. Esse
movimento metodoldgico é fundamentado no pressuposto de Paulo Freire: acdo-reflexdo-acao.

A pesquisadora questionou novamente se havia alguma ddvida; como ndo houve o
pronunciamento de nenhum integrante, foi entregue a todas um cronograma com as datas
previstas para cada acontecimento.

Para finalizar receberam o termo de livre consentimento, lido e assinado por todas as
pessoas presentes, apos o agradecimento pelo acolhimento e disposi¢éo de todas para participar,
encerrou-se o primeiro encontro.

Ao final desse encontro foi possivel notar que as professoras estavam tentando antecipar

0 que seria proposto na pesquisa-intervencao:

Professora Marcella: Ah...eu pensava que a sua pesquisa era sobre as criangas
falarem...
Pesquisadora: Mas € isso mesmo que se trata...
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Professora Marcella: Ah, ¢ igual entdo essas escolas particulares ou Régio Emilia....

No momento em que a pesquisadora se retirava da sala de professores, a professora

Cidinha se pronunciou:

Eu ja faco isso que vocé vai propor, pois nas transagdes de lugares, como por exemplo,
quando vamos da sala até a quadra, eu pergunto para eles: Onde vamos? Eles me
respondem: para a quadra! E eu falo: Pode mexer nas coisas do parque ou ficar no
parque? E eles me respondem: néo!

As professoras se mostraram ansiosas para o inicio da pesquisa e € possivel notar que

tinham concepcdes diferenciadas sobre a proposta apresentada nesse dia.

3.5.2 Segundo encontro

No segundo encontro foi relembrada a todas as professoras presentes que a pesquisa-
intervencdo é uma descoberta de todos, e que a proposta seria para que juntas descobrissem e
construissem, ou seja, construir conceitos e praticas por meio da reflexdo. Foram abordados
nesse encontro os temas que permeavam as questdes do ato de planejar, a antecipacdo de rotina
e 0 acolhimento da fala das criangas para promover sua participacao.

Comecamos o dialogo partindo da seguinte questao: “Qual foi 0 melhor momento de
suas acgOes de ontem com as criangas? Por qué?”.

Em seguida abordamos as questdes: “Como ela foi planejada?” e “Essa acdo faz parte
de algum projeto?”.

Assistimos a um video que abordava o tema: “antecipacdo da rotina”®, mostrando a
atuacdo de uma professora com criancas de quatro e cinco anos, realizando essa acdo com
plaquinhas que eram entregues para que criancas pendurassem em um varal assim que
solicitadas pela professora. Durante a realizacdo da antecipacdo da rotina uma crianca solicita
a ida ao parque, que € negada perante a rotina do dia, pois era o “dia do brinquedo”, o dia em
que as criangas trazem brinquedos de casa para brincar na escola, e a professora oferece a sala
como ambiente para promover essa brincadeira.

O video foi selecionado por conter uma cena onde professora ndo acolhe a sugestao da
crianca e em nenhum momento a mesma oferece a oportunidade para que elas opinem ou

escolham as a¢des do dia.

8  Trata-se de uma acdo em que a professora, por meio de placas ilustrativas, mostra para as criangas a rotina do
dia.



81

As discussoes seguintes foram derivadas das seguintes questdes: “O que temos a dizer
sobre essa agdo?”, “Ela proporciona espago para as criangas falarem?”” ¢ “Como a professora
lida com as falas das criancas?”.

Apds a discussao assistiram a um segundo video que mostrava a experiéncia de
trabalhno com os cantos simbodlicos, contendo propostas diversificadas de uma unidade
escolar, onde uma professora relatava que o trabalho é uma oportunidade da crianca escolher
com quem e no que quer brincar. Relata que conforme a atividade se torna rotina, as criancas
ndo ficam mais ansiosas nesse momento, pois sabem que irdo repetir as escolhas outros dias.
Diz também que nessa escola essa proposta acontece com varios cantos simbélicos dentro de
uma sala, mas que pode ser realizada na escola inteira; é valido lembrar que esse movimento
da oferta de cantos simbdlicos e/ou propostas, localizados em todo o espaco da escola,
acontecem quinzenalmente na creche onde a pesquisa foi realizada.

No inicio do video, a professora diz que primeiramente é o professor que escolhe 0s
brinquedos que serdo oferecidos nos cantos simbdlicos, mas que com o passar do tempo as
criancas ajudam na escolha e na elaboracéo.

Diante desse video as professoras foram questionadas: “O que temos a dizer sobre 0
video?”, “E quanto a fala da professora relacionada a participacdo das criangas?”.

Apos discutir profundamente sobre as questdes e, principalmente sobre a possibilidade
da participacdo das criancas na elaboragdo dos cantos simbdlicos, encerrou-se o encontro, uma

vez que o tempo estabelecido para duragdo do mesmo ja estava esgotado.

3.5.3 Terceiro encontro

O terceiro encontro foi iniciado com um video sobre a roda de conversa e as diversas
formas de utiliza-la, citando alguns exemplos, tais como, deixar com que a crianga fale
espontaneamente, focar um assunto para as criancas dissertarem ou expor, e explicar sobre algo
ou abordar algum tema.

As professoras, junto com a pesquisadora, refletiram sobre: “Como podemos utilizar a
roda de conversa?” e “Como usam a roda com suas turmas?”’.

O encontro finalizou ap0s essa discussdo, devido ao tempo, destinado a pesquisa,
naquele dia se encerrar. Apds a analise da pesquisadora quanto as falas e diferentes concepgoes
das professoras expostas nesse momento, foi necessario um replanejamento dos encontros, a

fim de pensarmos sobre a concepgéo de crianga que permeia as agdes de cada professor.
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3.5.4 Quarto encontro

As reflexdes no quarto encontro tiveram inicio com as questdes: “Existe diferenca entre

crianga e infancia?” e “Qual é essa diferenca?”:

Pesquisadora: Existe diferenca entre infancia e crianga?

Professora Nara: O sujeito pode ser crianca, mas perde a infancia pelo meio que vive.
Professora Margarida: E igual.

Professora Cidinha: Esta atrelado, ser crianca pode ndo favorecer a infancia.
Professora Raquel: Infancia é um periodo e crianca é o ser.

Professora Marcella: Nao tem diferenca.

Professora Patricia: Concordo com todos.

Ap0s o término da discussao, na qual todas expressaram suas opinides e justificativas,
ficou acordado que ser crianca faz parte de um momento do desenvolvimento humano
estabelecido pela idade de O até 12 anos, conforme definido no Estatuto da Crianca e do
Adolescente — Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990: “Art. 2°. Considera-se crianga, para efeitos
desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos [...]”. Quanto a concepg¢do de crianga
como um sujeito de direitos, as respostas serdo analisadas no capitulo 4: Analise de dados.

Para a definicao de infancia apds reflexdes e debates, ficou acordado que se trata de uma
construcdo social, a partir das vivéncias do sujeito na idade de quando € uma crianca.

Em seguida analisaram a seguinte frase: “Nas concepgdes de planejamento, sempre esta
implicita uma concepgdo de sujeito [...]” (REDIN, 2013, p. 24). Foi conversado que todo
planejamento demonstra a concepcao do professor e responderam a seguinte questdo: “Qual a
sua concepgao de crianga?”.

A questdo foi abordada, pois era necessario compreender a concepcao de cada professor
para termos nosso ponto de partida definido para as demais discussdes. Apds a leitura
compartilhada de cada resposta, assistiram ao video da professora e pesquisadora Beatriz
Mangione Sampaio Ferraz, sobre a concepc¢do de crianca nas escolas de Educacdo Infantil,
abordando o trabalho nas creches em pequenos grupos, ou seja, das praticas pedagogicas do
professor acontecer com o grupo de criancas dividido, para qualificar as mesmas; essa pratica
é denominada por ela e nessa pesquisa de “subgrupo”. No video também foi abordado a questdo
de oferecer para as criangas mais de uma proposta pedagdgica no mesmo ambiente; outro
aspecto pontuado foi a trajetdria historica das creches.

Ao término do video cada professora deu seu parecer sobre 0s temas e responderam as
questdes: 1) Ainda temos essa concepgdo de crianca somente como reprodutora em nossa

pratica? Em quais momentos? e 2) E como preparacao para outras etapas da Educacdo?
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As respostas da primeira questdo serdo analisadas e expostas no capitulo 4: Andlise de
dados — Concepcéo de crianga; a reflexdo da questdo nimero dois seré exposta a seguir:

Pesquisadora: E como preparacdo para outras etapas?

Todas as professoras: N&o!

Professora Patricia: S6 para a diferenca do infantil para o fundamental.

Professora Raquel: Acho que o referencial ja é uma preparacéo.

Professora Marcella: S6 na autonomia.

Professora Cidinha: E natural, eu n&o penso nisso. Eu volto nos sentidos dos valores.
Tem outras coisas mais essenciais do que o Bé-a-ba. Vamos dando experimentagdes,
mas ndo inserido com preocupacéo.

Pesquisadora: A preocupagdo em fazer as letras com as criangas ndo é uma
preocupacdo?

Professora Patricia: Isso é letramento, sempre que proponho uma atividade de nome
ndo fago eles fazerem a letra. N&o é uma imposicéo.

Professora Raquel: Depende de como vocé faz, e da crianga.

Pesquisadora: Quando vemos atividades com bolinhas de crepom coladas em letras
impressas, ou letrinhas feitas de massinha, ndo seria uma preparacéo?

Todas as professoras: Responderam ndo concordar com esse tipo de atividade e que
ndo praticavam essas propostas.

Ao final dessa reflexdo finalizamos o nosso encontro do dia, ficando claro que as
professoras demonstraram preocupacdo em afirmar que ndo concordavam com acOes

reprodutoras e preparatérias, e que ndo praticavam essas propostas.

3.5.5 Quinto encontro

O quinto encontro iniciou-se com um video que continha uma breve sintese sobre a
concepgdo de criancga, para encerrarmos a discussao sobre o assunto. Apés o video nenhuma
professora quis relatar sobre 0 mesmo.

Em seguida foi lida uma citacdo da Sueli Amaral Mello (2000, p. 84):

Se as concepcBes que temos sdo essenciais na definicdo do modo como atuamos,
parece que temos ai uma forte razdo para refletir sobre como nds, educadores,
percebemos a crianga, como entendemos suas possibilidades e capacidades, a forma
como pensamos que ela aprende. Tais concepgdes — a concepgdo de crianga, de
processo de conhecimento — e a maneira como entendemos a relacdo
desenvolvimento-aprendizagem e a relacdo aprendizagem-ensino orientam nossa
atitude ao organizar a pratica pedagogica que desenvolvemos. Uma andlise do que
estamos fazendo verdadeiramente pode comecar, entéo, por ai: perguntando-nos que
conceito de crianca tem orientado nossa pratica ou orienta as praticas de um modo
geral, e com isso tem determinado as préaticas da educac¢do da infancia.

Recordamos na dinamica da pesquisa, o pressuposto “a¢do”, associada aos encontros
em RPS e as observagdes das praticas individuais como ocasido de reflexdo, que fomentaram

0s debates dos encontros em RPS; ocorrendo a reflexdo da acdo novamente, sendo que, partindo
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desse processo, a mesma percorre por um caminho da ressignificagdo. Em resumo: “agdo —
reflexdo —acdo”, tendo como sua base a concepcao de educacdo emancipatoria de Paulo Freire.

Em seguida, foram apresentadas algumas partes das Diretrizes Curriculares da Educacéo
Infantil e do Referencial Nacional Curricular da Educacéo Infantil, onde citam a importancia
do trabalho com a democracia nas creches e na Educagéo Infantil.

Partimos para a analise dos encontros. A pesquisadora apresentou para cada tema
abordado durante a pesquisa (rotina antecipada com placas, participacdo da criangca na
elaboracdo da rotina, cantos simbolicos, roda de conversa e concepgéo de crianca) as falas das
professoras que foram ditas durante os encontros em relacdo a eles; juntamente com o que
dizem os documentos que regem a Educacdo Infantil, fazendo, assim, uma reflexdo sobre os
itens apresentados. Essa apresentacdo encontra-se nos apéndices slides.

Os documentos utilizados foram: Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (BRASIL, 1998), Parametros de Qualidade para a Educagéo Infantil (BRASIL, 2006)
e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (BRASIL, 2010). O Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil foi utilizado como fundamento para nos mostrar
gue mesmo sendo um documento antigo, ja indicava praticas democréaticas para a Educacéo
Infantil.

Durante a exposicdo dos slides, que também continham imagens da pratica dos temas
abordados em diferentes escolas, as professoras comentaram que julgavam interessante
algumas ideias e propostas de organizacéo das atividades e do espaco fisico, expostos nas fotos®.

Como resultado da analise realizada foi dito a todos os presentes que embora 0s
documentos oficiais apresentem concepgdes e propostas para a pratica da Educacdo Infantil,
ainda estamos em um momento de transicdo que geram a¢des, mudancas e transformacgdes nas
praticas educativas. Sendo necessarias formacdes, encontros e reflexdes para a construcdo dos
saberes pedagdgicos.

Neste momento algumas professoras se pronunciaram:

Professora Nara: Foi muito boa essa comparacéo das nossas falas com os documentos,
gostaria de receber os documentos norteadores utilizados aqui, no meu e-mail.
Professora Raquel: Foram muito bons esses encontros e gostaria de receber os slides
utilizados por e-mail.

O encontro foi finalizado com a entrega do questionario contendo trés perguntas abertas

para que as professoras entregassem no proximo e ultimo encontro.

®  As fotos encontram-se para consulta nos slides que estdo ao final nos apéndices.
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3.5.6 Sexto encontro

O sexto encontro foi iniciado com a exposicao das reflexdes das professoras diante das
perguntas do questionario entregue no encontro anterior. Neste dia uma das participantes da
pesquisa nos encontros da RPS néo estava presente.

Cada professora pode expor suas respostas e junto com a pesquisadora realizaram uma
reflexdo quanto aos encontros e a pesquisa, devido ao tempo restrito a uma hora de duracao,
encerramos o Ultimo encontro com o agradecimento da pesquisadora e gratiddo a todas pela

participacdo, que fez com que o processo de intervencdo e reflexdo se tornasse possivel.
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CAPITULO 4 — ANALISE DE DADOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar as analises de dados das falas das
professoras, observacdes das praticas e registros de seus planejamentos’®. A analise de dados

foi elaborada a partir dos conceitos de Franco (2012, p. 10), da qual nos relata que:

Séo perfeitamente possiveis e necessarios o conhecimento e a utilizacdo da analise de
conteddo, enquanto procedimento de pesquisa, no ambito de uma abordagem
metodoldgica critica e epistemologicamente apoiada numa concepcao de ciéncia que
reconhece o papel ativo do sujeito na producéo do conhecimento.

Durante a pesquisa foram realizados encontros durante os momentos de formacéo
continuada, em horario de servico na RPS, observacgdes das praticas e as devolutivas com essas
professoras participantes das observacfes. Essas observacOes e reflexdes individuais foram
anotadas em diario de campo, e partindo de todos os contetidos coletados a analise de dados foi
construida.

Para a andlise dos resultados desta pesquisa foram selecionadas as seguintes
categorias, elencadas de acordo com a abordagem da pesquisa-intervencao, isto €, sdo
relacionadas aos objetivos especificos da pesquisa juntamente com a analise de contetdo
das falas sobre concepg0es e praticas das professoras envolvidas, ou seja, “[...] 0 ponto
de partida da Analise de Conte(ido é a mensagem, seja ela verbal (oral e escrita), gestual,
silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada.” (FRANCO, 2012, p. 12).

Durante a andlise das respostas, notou-se necessario e interessante, para uma maior
compreensdo do leitor, a constru¢do de um quadro contendo o nome das professoras e seus
respectivos grupos, para que fosse possivel a relacdo dos conteidos com a faixa etaria das
criancas que as professoras estavam exercendo suas praticas pedagoégicas. Nas andlises
utilizaremos dos numeros correspondentes para cada professora.

O quadro foi realizado de forma crescente quanto a faixa etaria das criangas
pertencentes a cada grupo. Porém, a professora Patricia que trabalha com criancas do ciclo
inicial, foi colocada por Ultimo na tabela, pois iniciou seu trabalho com o grupo de
professoras daquela unidade escolar ap6s o inicio da pesquisa, ndo participando das

primeiras reflexdes.

Professoras Grupo Idade das criancgas do grupo

10 As transcrigGes completas e as copias do planejamento das professoras encontram-se a disposicao.
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1 Nara Bercério 4 meses a1 ano e 6 meses

2 Margarida Primeiro ciclo inicial 1 ano e 7 meses a 2 anos e 6 meses
3 Cidinha Primeiro ciclo inicial 1 ano e 7 meses a 2 anos e 6 meses
4 Raquel Primeiro ciclo final 2 anos e 7 meses a 3 anos e 6 meses
5 Marcella Primeiro ciclo final 2 anos e 7 meses a 3 anos e 6 meses
6 Patricia Primeiro ciclo inicial 1 ano e 7 meses a 2 anos e 6 meses

Quadro 01 — Nome das professoras e grupos.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

4.1 CONCEPCOES DE CRIANCA

A primeira categoria a ser analisada refere-se a concepcao de crianca, por essa ser 0 eixo

de todas as praticas pedagdgicas. Foi por meio das concepces que foram elaboradas e

planejadas as acdes do professor e, portanto, € no cotidiano que podemos compreender 0s

diferentes conceitos educacionais de cada professor, “[...] desta forma, a concepcao de infancia

e de criangas que as professoras constroem e determinam as suas praticas.” (TRISTAO, 2005,

p. 40).
Prof? | Qual sua concepg¢ao de crianga?

1 Eu vejo a crianga como um ser que estd descobrindo o mundo, tentando entender como as
coisas funcionam e como interagir em sociedade.

2 Um ser que aprende brincando e que esteja inserido na sociedade.

3 Um ser que esté inserido em total aprendizado, precisando ser compreendido no contexto
social, cultural.

4 Um ser com grande potencial; em desenvolvimento; pode entender muitas coisas; tem muito
a ensinar; gostam de aprender/saber; encanto.

5 E um ser/individuo Gnico, inserido dentro de um contexto socio cultural que sofre influéncia
do meio em que vive.

6 Para mim a crianca € um ser lidico que precisa de experiéncias e vivéncias que lhe favoregam
a aprendizagem, sua visdo de mundo, suas habilidades, autonomia, e que respeite seus limites
e preferéncias.

Quadro 02 — Respostas sobre “concep¢io de crian¢a” das professoras nas reflexdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

\ Prof? \ Ainda temos a concep¢do da crianca apenas com reprodutora em nossas praticas?
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2 E tradicional, por mais que vocé queira nunca vai deixar de ser, pode mudar método ou
concepcao. A forma tradicional ndo muda e ndo tem como mudar. Me lembro do meu
primeiro probatorio que tive uma conversa com a minha diretora, que me mudou muito.
Porque quando eu cheguei da faculdade para a sala de aula, eu fazia as criancas sentarem
todas quando eu chegava, porque eu tinha essa concepcdo. Para mim, o certo é que eles
ficassem assim. Entdo um dia a diretora me chamou e conversou comigo, me disse que nao
era 0 melhor agir dessa maneira, que eram criancas e entdo eu mudei.

4 E um percurso todo, algumas coisas ja ndo admitimos, no meu estagio, por exemplo, tinha
um garoto negro, eles tinham que fazer o rosto da mamée e ele pintou de marrom, e a
professora pediu pra ele refazer porque estava diferente das outras criangas. Tem algumas
coisas que sdo inadmissiveis, mas para ter uma visao clara do que é a crianga como produtora
de cultura é preciso ter essa ideia da medida, e do balanco, que é um percurso.

5 | Javai pelo PPP.

6 Nao é pegar o bebé e dgua'! e jogar fora, ndo pode desprezar tudo do tradicional. Elas falam
gue antigamente foi uma mudanca brusca do tradicional para o construtivismo. N&o da para
ficar sO neles (criangas), que repertdrio eles ttm? Tenho que trazer coisas para eles e isso é
tradicional.

Quadro 03 — Respostas sobre “conceber a criancas como produtoras de cultura” das

professoras nas reflexdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Prof? | Como vocé concebia a crianga antes dos nossos encontros, reflexdes e dialogos?

3 | Aconcepgéo de crianga ndo mudou, mas acredito que posso investir em atitudes diferenciadas
proporcionando assim uma maior participagdo das criangas apesar de serem pequenas.
4 | Ja concebia a crianga como um ser capaz, mas essa visdo se ampliou um pouco mais ao vé-
las participando de momentos em que precisavam decidir.
Quadro 04 — Respostas sobre “ressignificacio da concepc¢io de crianga” do questionario

das professoras que participaram da observacao das praticas e devolutivas.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Na observacao das praticas foram observados dois momentos importantes com o grupo
da professora 3, retirados do diério de campo:

1) Foram ao refeitorio para almocar, nesse momento a professora perguntou se eles
queriam ganhar uma estrelinha, se comessem todo o alimento oferecido no prato e
todos responderam que ndo. 2) Diante da espera das criangas, que estavam sentadas
aguardando para brincar no circuito, a pesquisadora perguntou se havia a
possibilidade delas ficarem em outra agdo, enquanto aguardavam, a professora
argumentou dizendo que devido a idade das criangas ela acredita que quando as
mesmas ficam sentadas aguardando, isso faz com que elas olhem os movimentos dos
colegas no circuito e, assim, se apropriam, portanto era melhor que aguardassem.

Realizamos uma escolha ao definirmos as nossas praticas;, e essa escolha é

determinada de acordo com as concepgdes de cada sujeito. A metodologia e as concepcdes

11 Referente ao ditado popular, citado de forma simplificada: bé-a-ba.
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estdo implicitas no trabalho do professor e suas escolhas, ou seja, € importante haver uma
relagdo dos objetivos gerais nacionais e os da unidade escolar, com as praticas pedagogicas
de cada profissional, como nos diz o trecho situado nos Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacdo Infantil: “A intengdo de aliar uma concepgao de crianca a qualidade dos
servigos educacionais a ela oferecidos implica atribuir um papel especifico & pedagogia
desenvolvida nas institui¢cdes pelos profissionais de Educacdo Infantil.” (BRASIL, 2006, p.
15).

No quadro 2, € possivel notar, a partir das falas das professoras, que nesse grupo
estabeleceu-se o conceito de crianga como um ser social que esta em aprendizado e inserido na
sociedade, tendo como palavras mais utilizadas: Iudico, sociedade e social. Demonstram ter um
discurso baseado na concepcdo de crianca como um ser histérico; porém ndo indicam em seus
conceitos a crianca como um ser de direitos e participativo, existente em documentos mais

recentes:

A crianga, centro do planejamento curricular, é sujeito historico e de direitos que se
desenvolve nas interacdes, relacfes e préaticas cotidianas a ela disponibilizadas e por
ela estabelecidas com adultos e criangas de diferentes idades nos grupos e contextos
culturais nos quais se insere. Nessas condi¢des ela faz amizades, brinca com agua ou
terra, faz-de-conta, deseja, aprende, observa, conversa, experimenta, questiona,
constroi sentidos sobre 0 mundo e suas identidades pessoal e coletiva, produzindo
cultura. (BRASIL, 2013, p. 86)

As diferentes respostas apontam para a importancia do meio no desenvolvimento da
crianca, mas dentro de uma concepc¢ao unilateral, onde somente o meio exerce influéncia
esquecendo-se das marcas que a crianca também provoca, sendo um sujeito ativo, como ja

nos apontava o Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil, desde 1998:

A criangca como todo ser humano, é um sujeito social e histdrico e faz parte de uma
organizacdo familiar que est4 inserida em uma sociedade, com uma determinada
cultura, em um determinado momento historico. E profundamente marcada pelo meio
social em que se desenvolve, mas também o marca. (BRASIL, 1998, p. 21)

Apenas uma professora faz mencdo a importancia da promog¢do da autonomia da
crianca, e todas as professoras demonstraram ndo conhecer o conceito de crianga como
produtora de cultura, como é possivel observar a partir das respostas do quadro 3; somente uma
professora cita no quadro 2 que a crianga tem muito a ensinar, mas nado demonstra conhecimento

teorico para fundamentar sua afirmacdo. Desse modo é importante refletirmos sobre a
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importancia da formacdo constante dos professores para que possam conhecer as novas
pesquisas sobre a Educagéo Infantil e seus conceitos.

Todas as respostas afirmam que é dificil conceber a crianca como produtora de cultura,
pois ainda ha muita heranca da pedagogia tradicional. O conceito de criangca como produtora de
cultura estd em diversas discussGes pedagogicas e em nossos documentos oficiais, que se
consolidam por meio de pesquisas ao longo dos anos. Nos Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacdo Infantil, podemos encontrar a afirmacdo que, “[...] 0os novos paradigmas
englobam e transcendem a historia, a antropologia, a sociologia e a prépria psicologia resultando
em uma perspectiva que define a crianga como ser competente para interagir e produzir cultura

no meio em que se encontra.” (BRASIL, 2006, p. 13), e também:

Em sintese, para propor pardmetros de qualidade para a Educacdo Infantil, €
imprescindivel levar em conta que as criangas desde que nascem sdo:

« cidaddos de direitos;

* individuos tnicos, singulares;

« seres sociais e historicos;

* seres competentes, produtores de cultura;

* individuos humanos, parte da natureza animal, vegetal e mineral. (BRASIL, 2006, p. 18).

Este conceito, no entanto, ndo esta constituido nesse grupo de professoras ficando mais
evidente quando uma professora afirma que as criangas ndo tém repertorio. Esta afirmacao nega
a autonomia da crianga e suas capacidades, deixando-a como apenas um sujeito passivo e

receptivo; que aprende a cultura ja construida, mas é incapaz de reformula-la ou de criar novas,

Assim, vista apenas como objetivacdo dos contetidos simbélicos do grupo social, a
fungdo da producdo cultural é plasmar no espirito da crianga o “substratum” que a
informa, cabendo ao destinatério do objeto tdo-somente a assimilagdo desse dado
acabado sobre o qual ndo devera agir. (PERROTTI, 1982, p. 15).

Ou seja, ndo compreendem as ag¢Oes das criancas, as suas producdes, os significados que

elas atribuem e suas expressdes, como sendo cultura,

A crianga produz cultura nas suas diferentes relagdes, nas interagdes a medida que lhe
¢ dada a oportunidade de explorar sem a delimitagdo do adulto; “é neste processo de
atribuicdo de significado a realidade e as relagBes sociais que se forja o patriménio
cultural inerente ao grupo de criangas, permitindo que se fale de cultura entre pares
infantis.” (FERREIRA, 2008, p. 146).

N&o se trata de anular a importancia do professor como mediador da cultura j& elaborada
pela nossa sociedade, mas sim de compreender que as criangas conseguem, a partir delas

mesmas, elaborar as suas proprias, como nos lembra Perrotti (1982, p. 22):
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A primeira concluséo que nos interessa aqui refere-se ao fato de que 0s grupos infantis
criam uma cultura prépria, viva, transmitida boca a boca e que, embora muitas vezes
busque seus elementos na outra mais genérica, organizada pelos adultos, ainda assim,
é reelaborada, segundo suas necessidades, pelos grupos infantis que os transformam
em algo proprio e diverso daquilo que lhes serviu de inspiragéo.

No quadro 4, a professora 3 apesar de afirmar que sua concepc¢éo de crianga ndo mudou,
diz que comecou a ofertar mais momentos de participacdo, mesmo sabendo que as criangas séo
“pequenas”. E possivel perceber que a professora concebe as criangas como “vir a ser”, ndo
acreditando na capacidade integral daquelas criangas por sua pouca idade; “[...] normalmente,
estamos habituados a pensar a crian¢a huma perspectiva simplesmente etaria que a considera
como um organismo em formagdo por exceléncia.” (PERROTTI, 1982, p. 12). Ainda neste
sentido, Ferreira (2008, p. 151, grifo do autor) nos diz que,

A hipervalorizacdo da imaturidade bioldgica tem permitido aos adultos afirmar um
conceito de crianca como Outro (diferente) e atribuir uma identidade categorial em
que a idade, abstraindo da heterogeneidade bio-psico-social da sua existéncia, as
uniformiza pela universalizagdo dos seus atributos e continua a ser usada como
principio classificatorio dominante para especificar, qualificar e definir o seu estatuto
social como crianga.

Durante as observacOes das praticas foi possivel notar diferentes acdes que nao eram
apoiadas na crencga da crianga como um sujeito capaz, sendo desta maneira coerente com 0s

discursos das professoras sobre suas concepcdes. Deste modo,

Na atuacdo com as criangas, podemos perceber o que pensam as professoras sobre
aquele grupo. Assim, ha diferencas profundas entre as acdes de uma professora que
concebe a crianca como um ser incompleto, daquelas de uma professora que
sinceramente acredita nas potencialidades dos seus educandos, na sua alteridade.
(TRISTAO, 2005, p. 40).

Em sintese as professoras afirmam que suas concepg¢des ainda estdo em construgdo e
com muitos resquicios da pedagogia tradicional, alegando que a mudanca ndo deve ser brusca
e que o processo de transformacdo é paulatino. Quanto a esse processo de mudanga, Oliveira-

Formosinho (2013, p. 211) nos diz que:

Para garantir o direito da crianca a participar na sua propria educacéo, é fundamental
fazer uma ruptura com as concepc6es tradicionais de educacéo que, na sua esséncia,
ignoram o direito da criangca a ser vista como competente e a ter espaco de
participacao.
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As professoras mostraram em diferentes momentos que suas concepcdes e praticas estdo
pautadas na crianga como um sujeito histérico e social, que sofre as influéncias do meio em que
vive; e por outro lado, estdo também apoiadas nas concep¢des que relacionam as criancgas

quanto apenas a maturidade biologica.

4.2. INSTRUMENTOS METODOLOGICOS DE PARTICIPACAO

Os instrumentos tiveram origem nas hipoteses do projeto da pesquisa que refletem quais
0s recursos metodoldgicos e estratégias podem ser utilizadas para realizar um planejamento
democrético e participativo. Todos esses instrumentos foram refletidos e discutidos durante os
encontros da pesquisa, nos momentos de RPS, nas observacgdes das praticas e nas devolutivas

individuais.
4.2.1 Cantos simbolicos
Os cantos simbdlicos sdo espacos de um determinado local, podendo ser como, por

exemplo, a sala de aula ou um pétio; onde os professores organizam diferentes brincadeiras e

propostas.

Profé | Opinido sobre o0 uso dos cantos simbdlicos.

1 Eu jérealizo, pois fago cantos ha minha sala para os maiores e outros para os menores. Planejo
varios cantos de acordo com o interesse das criangas, observo quais os cantos que eles tém
mais interesse e fago novamente no outro dia, e 0s que ndo tiveram interesse faco outra
proposta.

2 Eles misturam muito os brinquedos, e na minha sala quem planeja os cantos sdo os Auxiliares
de Desenvolvimento Infantil (ADI), porque ndo da tempo.

3 Na minha turma eles ndo se apropriaram. No comeco era novidade. Nos levamos os cantos
prontos, pois as criangas ndo conseguem montar junto com os professores.

4 Eu uso os cantos em subgrupos s6 com os brinquedos simbdlicos, e eles escolnem com o que
querem brincar. O canto de livro é trabalhado o ano todo.

5 | Ja fiz uma vez, mas eles misturaram 0s cantos, brigam e depois de dez minutos ja ndo tém
mais interesse. Coloquei pecas de lego e eles espalharam tudo pelo ch&o, depois ndo coloquei
mais.

Quadro 05 — Respostas sobre “cantos simbolicos” das professoras nas reflexdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Profe | E possivel a participacdo das criangas no planejamento dos cantos simb6licos?

1 E melhor observar o interesse delas. Essa atividade s6 da para fazer na EMEI (Escola
Municipal de Educacéo Infantil), porque as criancas da creche, os que perdem choram. As
criancas da creche ndo tém nocéo de tempo.
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2 N&o tem como perguntar a opinido deles.

3 Eu observo o interesse deles.

4 Daria para fazer uma votacdo para mais de uma opcéo de brinquedos, mas néo fago, pois
demanda muito tempo. Uma vez fiz uma votagdo com as plaquinhas, porque eles nédo
conseguem levantar as maos para votar, ai tem que ser com algo que dé para contar. D4 para
fazer, mas d& mais trabalho porque eles choram, porque na hora querem brincar com o
diferente do que eles escolheram. Esse tipo de atividade demanda um planejamento mais
elaborado e maior, porque pega meia hora da rotina. Mesmo no final, eles sabem que véo
perder um se escolher o outro. Se a professora falou para escolher, tem que ficar firme e ndo
deixar depois fazer todas as escolhas.

Quadro 06 — Respostas sobre “participacido das criancas no planejamento dos cantos

simbolicos” das professoras nas reflexdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Registros retirados do diario de campo das observaces:

Prof? 3: Quanto ao canto simbdlico da sala foi conversado sobre a existéncia de um
s6 canto. Ficou acordado que a professora iria oferecer para os proximos dias trés
cantos simbdlicos com diferentes temas. Na observacdo seguinte, as criancas foram
ao lavatorio escovar os dentes e as que terminavam a escovagdo se dirigiam para a
sala, neste ambiente ndo havia nenhuma proposta, entdo sentaram em roda e ficaram
0ciosos, 0 que fez com que em poucos minutos comecassem a andar pela sala e brincar
no canto simbolico que estava composto por apenas um sofd. Na devolutiva individual
ao ser questionada sobre os cantos simbdlicos na sala, a professora argumentou que
ndo teve tempo para colocar a proposta em pratica. Prof2 4: Quando questionada sobre
o oferecimento de mais cantos simbdlicos para as criangas, a professora respondeu
que j& faz com dois cantos, mas delimita o espaco ndo deixando com que as criangas
interajam entre eles. No més de setembro registrou em seu planejamento: “cantos:
meninas-bonecas e meninos- carrinhos”; em outubro colocou no planejamento:
“escolha livre dos brinquedos + carrinhos e bonecas”; em novembro registrou:
“brinquedos na sala uso livre”.

De cinco professoras apenas duas afirmam que utilizam os cantos simbdlicos com seus
grupos, mostrando que essa pratica ndo esta consolidada. O uso dos cantos simbolicos promove a
autonomia das criancas, ao ter a opcao de escolha; “[...] durante as praticas diarias, deve-se garantir
a crianga autonomia para o acesso aos materiais.” (BRASIL, 2012c¢, modulo 3, p. 28).

Podemos compreender que as escolhas dos brinquedos quando pautadas apenas nos

professores, nega a participacdo da crianga como sujeito de direitos, pois,

A crianca é cidada — poder escolher e ter acesso aos brinquedos e as brincadeiras é um de
seus direitos como cidadd. Mesmo sendo pequena e vulneravel ela sabe muitas coisas,
toma decisBes, escolhe o que quer fazer, olha e pega coisas que Ihe interessam, interagem
com pessoas, expressa 0 que sabe fazer e mostra em seus gestos, em um olhar, em uma
palavra, como compreende o mundo. (BRASIL, 2012b, médulo 2, p. 7).

Portanto € possivel perceber a concepcao de crianga que o professor acredita por meio
da analise de suas praticas, como nos mostra Oliveira-Formosinho (2013, p. 205), ao dizer que:

“[...] aimagem da crianga competente, como sujeito de direitos e especificamente do direito a
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participacdo em colaboragdo com pares e adultos, encontra apoio diferenciado conforme as
escolhas de materiais pedagdgicos”.

A professora 4 diz que trabalha com os cantos simbdélicos em subgrupos, porém delimita
0 uso, ndo deixando com que as criangas interajam entre eles; desta forma ela esta limitando a
criatividade e imaginacdo das criancas, pois é naturalmente compreensivel que queiram levar
as bonecas ao canto do médico, por exemplo. Oferecer e deixar que as criancas transitem entre

o0s brinquedos fortalece a socializacéo entre elas e com o professor,

Mas essas escolhas, também, dependem muito da maneira como o adulto organiza a
rotina e dispde 0 ambiente. Nesse sentido, a organizagéo do espaco é um procedimento
recomendado para que as criangas disponham de varias alternativas de agdo e de
parceiros. Pode-se pensar, por exemplo, numa sala onde haja, num canto,
instrumentos musicais, no outro, brinquedos de faz-de-conta e, num terceiro, blocos
de encaixe, permitindo que as criangas possam circular livremente entre um e outro,
exercitando seu poder de escolha, tanto em relagéo as atividades como em relacdo aos
parceiros. (BRASIL, 2006, p. 32).

O oferecimento de apenas um canto simbdlico, como é possivel notar nas observacdes

em diario de campo da professora 3, limita a autonomia, a criatividade, a imaginacdo e o

desenvolvimento da crianca. O oferecimento de mais recursos e brinquedos enriquece as
brincadeiras:

Nessa atividade, a variedade de acessérios, como bonecas de diversos tipos, bergo,

carrinho, caminhdes de diferentes tipos — cegonha, cacamba, bombeiro, posto de

gasolina, fantoches, bichinhos e kit medico, auxiliam a representacdo de papéis,
ampliando o repertdrio das brincadeiras. (BRASIL, 2012b, médulo 2, p. 17)

A professora 1 parte da observacao para construir os cantos simbdlicos, ela utiliza desta
estratégia por se tratar de criancas do bercario, onde a maioria ainda nao faz uso da fala para
expressar seus desejos e vontades. E de grande importancia a observacdo do professor aos
interesses das criangas mesmo com aquelas que ja se apropriaram da fala, deixando o trabalho
mais significativo. Tristdo (2005, p. 42) afirma que:

O trabalho pedagogico com bebés nédo se resume a observa-los, mas observacéo é a base
para organizar as acoes pedagdgicas que tenham como meta o respeito para cada um,
pelas suas singularidades, pelos sinais comunicativos que emitem. Conhecendo cada um
dos pequenininhos haverd mais elementos para estruturar a pratica.

Quanto a possibilidade da participacdo das criangas no planejamento e construcdo dos
cantos simbolicos, somente uma professora diz que é possivel por meio de votacéo, as demais

argumentam ndo ser possivel devido a pouca idade das criancas. Neste sentido, podemos
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observar novamente uma concepcao de crianga como “vir a ser”, negando a elas a possibilidade

de participacdo social como cidadaos:

As criancas ndo sendo consideradas como seres sociais plenos, sdo percepcionadas
como estando em vias de ser, por efeito da acdo adulta sobre as novas geracées. O
conceito de socializagdo constitui, mais do que um construto interpretativo da
condicdo social da infancia, o proprio fator da ocultagdo: se as criangas sdo o “ainda
ndo”, o “em vias de ser”, ndo adquirem um estatuto ontoldgico social pleno — no
sentido em que ndo sdo “verdadeiros” entes sociais completamente reconheciveis em
todas as suas caracteristicas, interativos, racionais, dotados de vontade e capacidade
de opcdo entre valores distintos — nem se constituem como um objeto
epistemologicamente valido, na medida em que sdo sempre e a expressao de uma
relacdo de transi¢cdo, incompletude e dependéncia. (SARMENTO, 2008, p. 20).

Todas as professoras alegam que as criangas choram ou brigam nas interacdes e nas
escolhas dos brinquedos, mas sabemos que essas disputas fazem parte de seu desenvolvimento,
e é por meio desses conflitos que o professor interage e media construindo novas saberes e

formas de interacdo, portanto,

Durante a brincadeira, podem surgir confrontos: um empurra o outro para tomar o
brinquedo, o que obriga a professora a intervir, para a crianca -aprender a controlar
sentimentos de raiva quando ndo consegue o brinquedo, levando-a a partilhar a
brincadeira com o amiguinho. Os conflitos fazem parte da educagdo das criangas e
devem ser experimentados, para que aprendam a compartilhar e a viver em grupo.
(BRASIL, 2012b, médulo 2, p. 35).

E vivenciando préticas de escolhas, que as criangas poderdo superar suas frustracoes e
perceber possiveis solucdes; e a escola por meio das brincadeiras pode auxiliar nesse

desenvolvimento. Rubem Alves chama atencao para o tema dizendo que

Perder, ganhar, escolher... Desde pequena, a crianga vai lidar com essas questdes. Se
escolhe uma coisa, tem de deixar outra de lado. Ganha de um lado, perde do outro. As
vezes pode escolher, as vezes ndo. E sofre, e chora, manifesta a sua dor. A escola
ensina a lidar com isso? (ANTUNES; ALVES, 2014, p. 43).

Portanto, o trabalho com os cantos simbolicos, oferece diversas contribui¢fes para o
desenvolvimento da crianca; dependendo de um planejamento eficiente para sua oferta
qualitativa, como relatou a professora 4, ao afirmar que é necessario um planejamento mais

elaborado para que seja possivel o envolvimento das criangas nessa agao.

4.2.2 Roda de conversa

\ Prof? \ Como podemos utilizar a roda de conversa Como utilizam com suas turmas?
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Quando eu estava com 0s maiores eu utilizava para
fazer a rotina, roda de musica e roda de historia, sem
preocupacdo com o formato que eles faziam ao sentar
para fazer a roda.

Eles ja estdo aprendendo a esperar a
vez na roda. Ndo utilizo a roda para
dilogos.

Uso para mostrar a rotina, para me contarem sobre o

Uso em todos 0s momentos como

final de semana e falar sobre os livros.

3 Uso para fazer os combinados. Primeiro eles
sentavam sem ter a roda, depois para ter a roda.
Conversamos sobre o que fizeram no final de semana
e noto que sempre um imita o outro.

4 Utilizo para explicar as atividades. Quando tem
espaco de interesse para explicar os espacos, e
também para perguntar o que gostaram dos passeios.

5 Uso para o cotidiano. Para cantar musica, contar
historias, fazer perguntas e sempre comego o dia com
uma roda, assim que chego a sala.

Quadro 07 — Respostas sobre “roda de conversa” das professoras nas reflexoes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

ponto de partida.
Faco a roda para o inicio do dia e no
inicio de cada atividade.

Utilizo sempre no comeco do dia e,
se necessario, em outros momentos.

Argumentou
respondido.

que ja  havia

Registros retirados do diario de campo:

Prof? 3- Na sala, fizeram a roda de conversa, a professora estimulava as criangas a
contar os fatos com detalhes de como foi o final de semana de cada crianga, apés
alguns minutos de conversa, a professora perguntava as criancas de forma mais
fechada e direta, tal como: Quem foi ao shopping? Depois de refletir sobre a roda a
professora concluiu que também pode deixar a roda de conversa totalmente livre, que
nas Ultimas semanas a realizou dessa forma obtendo sucesso com a proposta.

Todas as professoras afirmam utilizar a roda de conversa para acbes pedagogicas
direcionadas, tais como: roda de mausica, leitura de historias, estabelecer regras e combinados,
entre outras fungdes. A professora 3 diz utilizar a roda para conversa, porém delimita o assunto
sobre o “final de semana”, utilizando a roda nas segundas-feiras.

A roda de conversa ndo direcionada oportuniza as criangas um momento para dividir
suas angustias, confessar seus medos, manifestar suas alegrias e conquistas; entre outros
sentimentos e acontecimentos que constituem sua infancia. A crianca tem o direito de se
expressar e de ser ouvida, conforme registrado no documento Critérios para um
Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas: “[...] nossas
criangas tém direito a expressar seus sentimentos.” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p.
13).

A escuta na Educacéo Infantil, assim como a observacéo, é uma forma de conhecermos
as criancas na sua individualidade e conhecer também os aspectos do grupo, quando o didlogo

em roda possibilita a todos participarem da conversa, portanto,
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A escuta, tal como a observagdo, deve ser um processo continuo no cotidiano
educativo, um processo de procura de conhecimento sobre as criancas, seus interesses,
motivacdes, relacdes, saberes, intencdes, desejos, modos de vida, realizada no
contexto da comunidade educativa procurando uma ética reciprocidade. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2013, p. 208).

Por meio desses dialogos € que podemos compreender como que as criancas estdo
reagindo diante das acdes pedagdgicas, relatando suas opinides e avalia¢des; assim podemos
refletir e aprimorar as préaticas. Situagdes como essas podem ser ilustradas e observadas no
documento “Deixa eu Falar!”, quando uma crianca diz: “Toda vez que eu saio da sala, minha
professora pede para eu entrar no trenzinho. Ai eu pedi para ela para eu ir a pé. Eu ndo gosto
mais de andar de trenzinho” (BRASIL, 2011, p. 17). Esta crianca estava comunicando que a
prética do “trenzinho” ja ndo fazia mais sentido para ela, e sdo dados assim como esses, que
sdo importantes para a avalia¢do do professor quanto ao seu trabalho.

E necessario que a crianca consiga perceber que ha disponibilidade para o dialogo e para

uma escuta de responsabilidade, como nos relata Freire (1996, p. 76):

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada um.
Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte
do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas
do outro.

A ndo abertura para o dialogo se faz presente em nosso cotidiano escolar como heranca
de uma pedagogia tradicional, onde o siléncio era predominante e objetivo do professor, que
concebia as criangas como sujeitos passivos. Diante de pesquisas e estudos ja sabemos que a
crianga é capaz de interagir, “[...] em outras palavras, vamos percebendo que as crian¢as ndo
sdo mudas, telepaticas... sdo forcadas a sé-lo pelas relacdes, pelos espacos padronizados da
escola que produzem pessoas padronizadas [...].” (MELLO, 2009, p. 172).

O rompimento dessa cultura promove a participacdo, pois o dialogo e a escuta pode ser
também um momento de troca, de interatividade, de negociagdo entre criancas e também com

o0 professor;

Pode-se também entender a escuta como um modo de participacdo da crianga no
contexto, na medida em que, quando escutada, é-lhe conferida voz como sujeito
participante e competente. Quando o educador escuta a voz das criangas, sem ddvida
as conhece melhor, adequando a sua intervencdo a esse conhecimento. (LUIS;
ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 526).

O diélogo por ser uma forma de participacdo onde a crianca esta ativa e interagindo com

seus parceiros, promove a democracia; “[...] ndo é dificil perceber como ha umas tantas
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qualidades que a escuta legitima demanda do seu sujeito. Qualidades que véao sendo constituidas
na pratica democratica de escutar” (FREIRE, 1996, p. 76), pois possibilita a todos terem iguais

oportunidades de expresséo.

4.2.3 Subgrupo

O tema subgrupo foi abordado nas reunides em RPS e também nas observacdes e
devolutivas com as professoras observadas. O trabalho organizado em subgrupo é realizado
com a divisdo das criangas em pequenos grupos, de acordo com a intengdo e necessidade do
professor.

Prof? | Parecer sobre o trabalho em subgrupos

2 Concordei com tudo o que ela disse, mas acho que tenho que mudar porque quero estar em
tudo ao mesmo tempo, pois acho que o problema em fazer os subgrupos é a responsabilidade.
3 Ficamos com medo, acho que pelo histérico que o professor passa.
4 O discurso é diferente da préatica, ainda vejo que ainda h& distancia entre os dois. Esse
processo de reflexdes e analise nas conversas com a Emillyn (pesquisadora), faz refletir a
distancia disso para se apropriar da pratica mesmo.
5 | A questdo do subgrupo, o tempo faz a gente conhecer a crianga sendo em subgrupo ou néo,
mesmo sendo o subgrupo mais leve. Acho que o trabalho em subgrupo nao é necessario.

Quadro 08 — Respostas sobre “subgrupo” das professoras nas reflexdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Registro retirado do diério de campo:

Prof2 3- Salientou que gostaria de trabalhar em subgrupo, mas que s conseguiu duas
vezes durante o ano. A professora quando questionada do porqué das dificuldades de
trabalhar com subgrupos respondeu que ndo faz devido ao horario da rotina ser
corrido, e que tem inseguranga em deixar um grupo de criangas sob a responsabilidade
de apenas uma auxiliar. Em outro dia novamente citou que ndo consegue trabalhar
com subgrupo, e argumentou que a dificuldade era devido ao desfralde. No momento
de reflexdo a pesquisadora sugeriu que a mesma tentasse fazer dois subgrupos e que
experimentasse o trabalho realizado desta forma, a fim de otimizar suas praticas. Na
observagdo, no més de setembro, em seu registro estava planejado subgrupos, porém
ndo realizou, argumentando no registro reflexivo que ndo foi possivel devido ao
desfralde de algumas criangas. Em outubro planejou subgrupos em uma agdo de
recorte e colagem, mas ndo realizou. Prof? 4- A professora acredita no trabalho em
subgrupos e diz sempre trabalhar com essa proposta. No planejamento registra:
atividades A e B para a divisdo.

Todas as professoras concordam que o trabalho em subgrupo qualifica as préaticas
cotidianas do professor, porém argumentam que ainda nem todas conseguem executar essa
maneira de organizacdo. A maioria argumenta que ndo sentem seguranga em deixar um grupo

sob a responsabilidade do auxiliar.
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A professora 3 deixa claro nas discussfes em RPS, que sua inseguranca é devido a
responsabilidade em ndo estar com todos 0s grupos e deixar as auxiliares responsaveis; porém
ao ser analisada em sua pratica aponta outros aspectos como agravantes para a ndo realizacgéo,
tais como: a rotina e o desfralde de algumas criancas. A professora 4 fazia uso dessa organizagdo
com seu grupo antes da intervencao.

O trabalho em subgrupos auxilia o desenvolvimento das acfes do professor, pois
possibilita um atendimento mais proximo e mais individualizado com as crian¢as; ndo somente
para conhecé-las melhor como cita a professora 5, mas principalmente para qualificar as

mediagdes do professor colaborando para o desenvolvimento das criancgas:

Podem-se planejar momentos para um grande grupo e outros para pequenos grupos,
em que exergam atividades diferentes das que ocorrem ao mesmo tempo, de modo a
atender melhor as necessidades de cada pequeno agrupamento. Basta organizar o
tempo, espago e 0s materiais e fazer a supervisdo e as mediagdes. (BRASIL, 2012c,
madulo 3, p. 21)

As acdes podem ser planejadas igualmente para cada subgrupo, ou com propostas

diferentes para cada um, variando de acordo com 0s objetivos do professor, pois,

O planejamento da rotina diaria deve ocorrer visando gerar oportunidades para a
aprendizagem ativa. Esta rotina inclui o processo planejar-fazer-rever e 0 tempo em
pequenos e grandes grupos, fornecendo atividades que permitam a exploracdo, a
experimentagdo e o contato das criangas com as experiéncias-chave do
desenvolvimento. (MICHELS; CORDEIRO, 2009, p. 9.643).

Os grupos podem variar de integrantes em cada dia, incentivando a constante interacao
entre as criangas, podendo “[...] apoiar a organizacdo em pequenos grupos, estimulando as
trocas entre os parceiros”; (BRASIL, 2006, v. 1, p. 16); portanto expande as possibilidades de
socializagdo. Ao planejar os subgrupos o professor pode estudar as possibilidades de parcerias
entre as criancas e propor desafios para cada grupo, ou planejar acbes mais complexas onde
tera mais qualidade na intervencdo em pequenos grupos, auxiliando cada crianca em sua

individualidade, como nos relata Oliveira-Formosinho (2013, p. 205-206):

Ao tempo pedagdgico, pede-se que inclua uma polifonia de ritmos: o da crianca
individual, o dos pequenos grupos, o do grupo todo. Ao tempo pedagégico, pede-se
ainda que inclua os diferentes propdsitos, as multiplas experiéncias, a cognicdo e a
emoc4o, as linguagens plurais, as diferentes culturas e diversidades.

O trabalho em subgrupos tem muito a contribuir para a qualificagdo das praticas
pedagdgicas, pois valorizando os pequenos grupos desenvolvemos melhor as media¢6es com

as criancas.
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4.3 ESCOLHA

Essa categoria trata-se da reflexdo sobre os momentos que as criancas tém a

oportunidade de escolha durante a rotina da escola.

Profé | SituacOes nas observacgdes da préatica / Falas em discussdes e reflexdes

3 | A- Aprofessora relatou que esta deixando que escolham verbalmente do que querem brincar
na quadra, ficando espantada, pois souberam escolher. Notou que ficaram trinta minutos
brincando e que estavam mais entusiasmados com a brincadeira. B- A professora disse que
apos refletir sobre a questdo de comecar e terminar a roda de mdsica com 0s mesmos temas
chegou a conclusao que realizava essa escolha para manter a organizagdo da roda, visto que
a Ultima musica tem como coreografia o sentar ao final; concluiu que se pedir para que eles
sentem tera o mesmo resultado. C- A professora comentou que quando diz para as criangas
que vai pegar um jogo de montar, elas espontaneamente dizem qual jogo querem.
4 | A- Eu sai do piloto automatico, porque nem sempre ao planejar tenho colocado momentos
realmente de escolha. Pelo fato da Emillyn (pesquisadora) estar préxima ja mudei com as
sugestdes, mas sei que posso mudar mais. B- Em meio a conversa sobre o momento do video,
a professora comentou acreditar que as criangas se interessam mais por um desenho depois
que assistem mais vezes, pois a primeira vez elas estranham, mas quanto mais ouvem mais
gostam; sempre com um cuidado para ndo ficar magante. C- Relatou que todos estéo gostando
e notou que em alguns momentos as criangas escolhem a atividade ndo pela preferéncia, mas
por querer ficar proximo de algum amigo. D- Refletiu-se sobre a escolha dos filmes e
desenhos que as criangas irdo assistir, e discursou que as vezes deixa que elas escolham e em
alguns momentos ndo, pois quando deixa livre eles sempre escolhem a “galinha pintadinha”,
mesmo ja possuindo um repertério mais amplo. No outro dia de observacdo as criangas
pediram para assistir um desenho e solicitaram os titulos: Frozen, Princesa Sofia ou Pantera
Cor de Rosa.
Quadro 09 — Falas e/ou situacdes sobre “escolhas” das professoras que participaram da

observacao da pratica.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Prof | Situacdes de observacgdes da pratica e/ou Falas

4 | A- A professora relatou que, depois dos encontros, esta fazendo uma votagdo com as
criancgas trés vezes por semana para a escolha do livro que ela vai ler no dia, realizou a
votacdo com as plaquinhas dos nomes das criangas, onde colocavam na frente do livro a
sua plaquinha e depois coletivamente contavam qual havia recebido mais votos. Nos outros
dois dias da semana ela conta os livros que ndo ganharam na votacdo. Disse que estd
gostando, que primeiramente as criangas estranharam, mas que depois gostaram. B- A
professora relatou que ird continuar realizando a votagdo dos livros das historias, e notou
que algumas criangas apresentaram mais interesse no momento da roda de historia devido
ao livro ter sido escolhido por elas. C- Relatou que realizou a votacdo pedindo para que
levantassem a méo, ficando um pouco confuso, pois elas levantavam a mdo duas vezes e
que na escuta sensivel das respostas durante a votacdo ela ndo conseguiu distinguir uma
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Unica escolha, sendo também um resultado duvidoso; por isso utiliza as plaquinhas, pois
acredita ser uma votacdo mais justa.

Quadro 10 — Falas e/ou situagdes sobre “votaciao” das professoras que participaram da

observacao da pratica.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Registros retirados do diario de campo:

Prof2 4- A)Escreveu em seu registro reflexivo: “Na 22 feira fiz a votacado do livro
e ganhou do Anton faz magica. Elas prestaram muita atencdo. Na hora da quadra,
a estava com 1 brinquedinho na méo dizendo que era sua varinha. Entdo
disse — Igual o personagem da histéria, né , vocé lembra o nome dele? E
ela pensou 1 segundo e respondeu: o Anton! Me surpreendeu que ela sabia o nome.
A Emillyn (pesquisadora) perguntou se ha maior interesse quando a escolha é
delas e ndo soube responder, mas ap6s essa observacao, vou refletir mais. Parece
que ao fazer a escolha realmente a crianga tem maior interesse”. B)No mesmo més
iniciou o registro de “votagdo” no planejamento, no momento de leitura, a0 menos
trés vezes por semana, e ndo mais o nome do livro como fazia ante da intervencéo.
Também iniciou o registro do momento de jogos da seguinte maneira: escolher
entre 2 opg¢des. Prof? 3- Em outubro registrou que perguntou para as criancas o
que queriam fazer para apresentar na mostra cultural e escolheram fazer um lobo
rosa. No mesmo més registrou em seu planejamento: jogos de montar- 2 tipos.

Ao analisar as observacdes da prética, registros e respostas das professoras foi possivel
perceber que ambas néo acreditavam na capacidade das criancas de escolher, pois demonstram
estar admiradas com essa possibilidade; é notoria essa descoberta em diferentes momentos,
como por exemplo, quando a professora 4, diz que ndo deixava as criangas escolherem o tema
do video pois repetiam o mesmo pedido, mas ao final as criancas solicitaram temas
diversificados.

Acreditar na capacidade da crianga é oportunizar momentos para que ela seja também
protagonista e, portanto, permitir sua participagao, “[...] mas isso implica romper com nogdes
de poder unilaterais entre adultos e criangas e criar contextos de relacdo capazes de Ihes permitir
fazerem ouvir as vozes e serem escutadas.” (FERREIRA, 2008, p. 147).

As professoras relatam que ndo conseguiam perceber em suas rotinas a possibilidade de
oferecer situacOes de escolha, mas que apds a intervencao da pesquisadora conseguiram refletir
que era possivel e iniciaram uma mudancga em suas praticas.

Ao escolher, a crianga desenvolve sua autonomia, responsabilidade e reflex&o, diante de

possibilidades, visto que

A sensibilidade, a estimulacéo e a promocéo de autonomia da crianca constituem 0s
pilares dos processos desenvolvimentais e de liberacdo emocional em que se assenta
a emancipacdo da crianga, isto €, o seu desenvolvimento pessoal e social. (LUIS;
ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 537)

Esta autonomia também foi notada em alguns momentos de observagdo da pratica:
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Professor 3 - A professora relatou que apos a intervencao, estd sempre trabalhando
para garantir a participacdo das criancas, e apoés refletir, oferece mais momentos de
escolhas, notando que houve uma evolugdo em tudo, pois agora as criangas sabem
argumentar, escolher e até cobrar.

O professor pode oferecer diferentes materiais e possibilidades, ampliando as alternativas
que serdo escolhidas pelas criancas de acordo com seus interesses e inquietagdes; assim como

mencionado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica (2013, p. 89):

Cabe as instituicdes de Educacdo Infantil assegurar as criancas a manifestacao de seus
interesses, desejos e curiosidades ao participar das praticas educativas, valorizar suas
producdes individuais e coletivas, e trabalhar pela conquista por elas da autonomia
para a escolha de brincadeiras e de atividades e para a realiza¢do de cuidados pessoais
diérios.

A votacdo também pode ser um recurso utilizado para promover a escolha e pode ser
realizada de diferentes maneiras, tais como: levantando a méo, com placas, com registros, com
brinquedos, etc. Outro aspecto interessante, € o fato das duas professoras afirmarem que quando
as criancas escolhem, elas apresentam maior interesse e concentragdo na agao.

Desta forma podemos observar que essas a¢des ganham mais significado, “[...] oferecer
experiéncias significativas para as criancas € garantir os seus direitos.” (BRASIL, 2012, p. 15).
Portanto a oportunidade de escolha auxilia as criangas em seu desenvolvimento, “[...] penso que
pode haver um ganho de qualidade cada vez que 0s meninos e as meninas experimentam, pela
auséncia de uma atividade obrigatoria indicada por mim, a escolha entre as coisas possiveis de

serem feitas.” (RUSSO, 2009, p. 60, grifo do autor), pois estimula sua autonomia e reflexdo.

4.4 PLANEJAMENTO DEMOCRATICO E PARTICIPATIVO

Esta categoria deriva-se do objeto da pesquisa, propondo a participacao das criangas de

forma democratica na construcdo do planejamento das a¢des do dia, junto com o professor.

Prof? Sua acdo mais interessante de ontem, foi planejada?
1,2e3 Néo
4e5 Sim

Quadro 11 — Respostas sobre “planejamento” das professoras nas reflexdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Prof2 | Antes de nossas reflexdes e intervencao, o que significava o planejamento para vocé? E
depois desses encontros?
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3 Os encontros foram momentos de reflexdo, apesar de acreditar em um planejamento
construido de acordo com o interesse das criangas, algumas atitudes do professor acabam
por se tornar fixos, sem a pré-disposicao ou até mesmo o interesse de mudanca. E importante
acreditar em um planejamento construido, mas que ampare as necessidades do professor
atendendo a demanda da sala, conseguindo colocar o cuidar e 0 educar na mesma proporcgao.

4 O planejamento é a ponte entre a teoria e a pratica e € também a oportunidade de refletir e
replanejar de acordo com o que se propde.

Quadro 12 — Respostas sobre “conceito de planejamento”, retiradas do questionario das

professoras que participaram da observacao das praticas e devolutivas.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Profé | A partir de nossos encontros, reflexdes e didlogos como vocé passou a desenvolver o seu
planejamento?

3 Foi interessante, pois algumas atitudes que tive em sala, serviram de reflexdo sobre o porqué
aconteciam daquela forma, por exemplo, iniciar o momento da musica sempre da mesma
forma com a mesma musica e termina-la com a mesma mdsica, procurei, a principio,
estabelecer uma rotina do dia, e todos os dias aconteciam da mesma forma, ap6s devolutivas
consegui refletir € nem sabia dizer “o porque” do momento da musica estar acontecendo da
mesma forma. Iniciamos a roda com a musica do “Bom dia” e sempre terminamos com a do
“Cachorrinho”, foi quando percebi que poderia envolvé-los proporcionando o direito da
escolha e, entdo, tivemos diversas trocas nesses momentos.

4 Passei a inserir algumas das propostas e sugestfes de praticas democraticas.

Quadro 13 — Respostas sobre “ressignificacio do planejar” retiradas do questionario das

professoras que participaram da observacao das praticas e devolutivas.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Prof? | A partir da ressignificacao do planejar por meio de nossos encontros que aconteceram
durante esse periodo de pesquisa, ocorreram mudancas nas relagdes entre as criangas?

3 Acredito que sim, ficaram mais atuantes nas tomadas de decisdes, pois acabou sendo um
convite para as criancas estabelecerem regras e decisGes promovendo assim sua
autonomia.

4 N4o observei relagdo direta na relagéo entre as criancas e 0s encontros.

Quadro 14 — Respostas sobre “a relagido entre as criancgas” retiradas do questionario das

professoras que participaram da observacdo das praticas e devolutivas.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Profé | As propostas elencadas dentro do planejamento democrético foram dialogadas com as
familias por intermédio das criancas?

3 | Acredito que sim, pois atraves das historias trabalhadas durante o ano, em roda de conversa
foi discutido um personagem para a construgdo. Foi escolhido o Lobo e sugerido pinta-lo de
“cor de rosa”, as criangas falaram em casa muito sobre esse personagem.

5 Nao foram motivo de didlogo, mas apresentei, na reunido de pais, e uma mée que pensava
levar a filha para uma escola particular refletiu e pensou em manter na publica, no préximo
ano, justamente por causa desse aspecto.
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Quadro 15 — Respostas sobre “dialogo com as familias” retiradas do questionario das

professoras que participaram da observacdo das praticas e devolutivas.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Trés de cinco professoras afirmaram néo ter realizado o planejamento; nas observacoes
das préaticas a professora 4 disponibilizou o planejamento sempre que solicitado, mas a
professora 3 o entregou somente ao final da pesquisa, tendo diferentes argumentos como por
exemplo: “eu ja sei 0 que vou fazer, pois a rotina ¢ praticamente fixa todos os dias da semana”
ou “ontem eu trouxe, esqueci que vocé viria hoje e me esqueci”. Esses dados nos mostram que
ha entre elas diferentes concepc¢des do planejar e de sua importancia para a préatica e para a
futura e constante reflexdo por meio do registro, pois, como nos lembra Ostetto (2015, p. 1),
“Na intencionalidade do trabalho reside a preocupa¢do com o planejamento.”.

A professora 3, ao citar sobre o “planejamento fixo”, nos recorda da discussdo
realizada em RPS, onde abordamos a sugestdo de construir a rotina com as criangas; nesse
momento todas as professoras argumentaram ser impossivel essa acdo pelo fato de existir
uma “rotina fixa” na creche. E compreensivel que haja uma rotina na unidade escolar para
auxiliar na organizacdo dos horéarios de uso dos espacos coletivos, sendo coerente ao
namero de criangas utilizando o local, mas o planejamento, e, portanto as rotinas podem ser

flexiveis:

Alternam brincadeiras de livre escolha das criangas com aquelas propostas por elas
ou eles, bem como intercalam momentos mais agitados com outros mais calmos,
atividades ao ar livre com as desenvolvidas em salas e as desenvolvidas
individualmente com as realizadas em grupos (BRASIL, 2006, p. 39).

Essa flexibilidade é que abre as possibilidades de participacdo para as criancas, retirando
do planejamento seu carater unilateral, pois “[...] também ndo podemos mais acreditar numa
concepcao de educacdo determinista e adultocéntrica em que a professora detém o
conhecimento e o controle de tudo o que ocorre no espago escolar pelo planejamento.” (REDIN,
2013, p. 22).

Neste aspecto a professora 4 nos relata a concepcdo do planejar como sendo uma
“ponte” entre a teoria e a pratica, ¢ por meio dele que ela reflete suas acdes junto com as
criangas. “Também € essencial que os intelectuais transformadores redefinam a politica cultural
em relacdo & questdo do conhecimento, particularmente com respeito a construcao da pedagogia
em sala de aula e a voz do estudante” (GIROUX, 1997, p. 30-31), e nesse sentido ambas as
professoras afirmam que ocorreram mudancas em suas praticas a partir da reflexdo quanto a

oferta de momentos democraticos em suas rotinas, ou seja, uma ressignificacdo do planejar.
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Para oferecer agdes significativas que irdo auxiliar no desenvolvimento da crianga o

professor pode conhecer seu grupo, por meio da observacao e da escuta:

Ao ressaltar o verbo “escutar” como guia da ag@o educativa, creio que ela demarca
uma das dificuldades que enfrentam os educadores nessa area, ao discutirem e
apontarem dificuldades no planejamento. Ou seja: o problema ndo esta na forma, no
modelo de planejamento, como ja discutimos ao longo do texto, mas reside no olhar
a crianca real, para conhecé-la e tracar projetos. Nao seria esse um dos entraves do
educador: a disposigdo para olhar e ouvir as criangas? (OSTETTO, 2015, p. 8).

Quanto a mudancas nas relacdes entre e com as criancas as professoras ndo relacionam
0 planejamento democratico e participativo com o sentimento de pertencimento de grupo,
apenas a professora 3 aponta que notou o fortalecimento da autonomia das criangas,
contemplando “[...] 0s principios éticos no que se refere a formacgéo da crianca para o exercicio
progressivo da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum.”
(BRASIL, 2006, p. 31).

Além da autonomia, o planejamento em conjunto desenvolve a reflexdo das criangas ao
realizar uma escolha e tomar uma decisdo, sendo capaz de efetuar essa acéo e ser responsavel
por suas consequéncias; aprendendo mais a cada oportunidade de vivenciar essas situacoes,

uma vez que:

No que respeita a0 momento de concretizacdo da planificagdo, as criangas
demonstram ser capazes de usufruir da oportunidade de concretizar aquilo que tinham
decidido anteriormente, ou seja, agiram em razao de suas escolhas, de seus propésitos,
de suas ideias. (LUIS; ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 536-537).

Outro fator consideravel € a oportunidade da socializacdo e interacdo, entre criancas e

professor, promovendo o pensar no coletivo e no bem comum:

A atividade da crianca é exercida em colaboragdo com os pares e com o(a) educador(a)
em todas as dimensdes da pedagogia e muito especificamente no ambito do
planejamento, da execucdo, da reflexdo das atividades e projetos, aprendendo em
companhia. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 193).

Para que essa relacdo seja agradavel o afeto se faz importante, estabelecendo os vinculos
e por consequéncia a confiangca. Ambas as professoras que participaram das observacdes da
pratica, ao serem questionadas sobre qual postura e atitude sdo importantes para um professor

de creche, responderam “a afetividade™:
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Professor 3 — E importante trabalhar a afetividade, porque através dos nossos vinculos
sociais, a crianga passa a interagir com os novos padrdes de comportamento, conteido
e valores sociais.

Professor 4 — Além da afetividade e da paciéncia, deve ser muito flexivel.

Portanto,

Nao adianta ter um “planejamento bem planejado”, se o educador ndo constrdi uma
relacdo de respeito e afetividade com as criancas; se ele toma as atividades previstas
como momentos didaticos, formais, burocraticos; se ele apenas age/atua, mas nao
interage/partilha da aventura que € a construcdo do conhecimento para o ser humano.
(OSTETTO, 2015, p. 6).

Na tltima questdo sobre o didlogo com as familias, a partir dessa forma democratica de
planejar, a professora 3 diz que foi possivel observar o trabalho na agdo da construgdo do lobo
cor de rosa, ja a professora 4 relata a mudanca de opinido de uma mée em relacdo a escola
publica quando contou sobre sua nova metodologia de participacdo. Weffort (2010, p. 20), no

livro de Freire, diz que

A democracia é, como o saber, uma conquista de todos. Toda a separaco entre os que
sabem e 0s que ndo sabem, do mesmo modo que a separagdo entre as elites e 0 povo,
é apenas fruto de circunstancias historicas que podem e devem ser transformadas.

A valorizacéo das criancas por meio da democracia sugere que a escola e os educadores
acreditam em suas potencialidades e capacidades.

4.5 PRATICAS DEMOCRATICAS E PARTICIPATIVAS

Esta categoria deriva-se da primeira pergunta do questionario respondido pelas
professoras participantes da pesquisa realizada em RPS.

A questdo foi elaborada a partir do pressuposto que 0s momentos de participacdo e
democracia podem ser realizados em diferentes momentos da rotina que foram debatidos e
refletidos durante todo o processo da pesquisa. Portanto, ao final esse questionario consolida a

reflexdo e compreensdo de cada professora e seus conhecimentos construidos.

Profé | O que podemos fazer para otimizar essas préaticas pedagogicas abordadas para que
oportunizem momentos de democracia e participacdo, concebendo a crianga um
sujeito capaz?

1 Acredito que o diagnostico no inicio do ano € muito importante para conhecer as criangas
e as familias. A partir do diagndstico é possivel planejar as atividades, oportunizando
esses momentos de democracia e participacdo. Durante 0 ano também é preciso avaliar
a nossa pratica e repensar e replanejar as atividades, para que continuem oportunizando
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a participacéo das criancas, propondo novos desafios e a construgdo da autonomia. Tenho
dificuldade de trabalhar com a democracia e autonomia por conta da rotina fechada.

2 Conhecer as criangas em suas individualidades e proporcionar momentos de descobertas
de identidade, na construcdo da personalidade e na troca de opinifes. Sabemos que é na
Educacdo Infantil que a crianga adquire os primeiros preparos para o convivio social, tem
as primeiras no¢cfes de valores morais e também através de atividades aprimoradas,
aprimora suas capacidades cognitivas e motoras. Ficou dificil esse ano no final, porque
s0 havia dois adultos para fazer os subgrupos. Na creche ja contemplamos tudo no
espaco de interesse, na rotina e no dia a dia.

3 Acredito que na creche buscamos sempre momentos que proporcionem a participacéo, com
0 espago de interesse que proporcionamos brincadeiras, atividades fazendo com que a
crianga tenha o direito da escolha e também em roda de conversa e combinados onde as
criangas conseguem expor suas emocdes, vontades e desejos. E muito importante fazer
com que a crianga participe estabelecendo regras e tomando decisdes. Acredito que a
creche ja proporciona, isso faz parte da rotina. Em alguns momentos eu mudo as propostas
das atividades porque noto que ndo dara certo, respeitando as criangas. O espago de
interesse é um momento que oportuniza a participacdo das criancgas e elas ja conseguem
participar de forma independente. E ja consigo ver como elas conseguem fazer escolhas.
4 Em primeiro lugar penso que é necessario ter mais contato com a teoria e com 0s autores
gue propdem essa abordagem. Também € necessario contemplar nos planejamentos esse
tipo de prética para que ndo fique apenas no discurso tedrico. Também penso que seja
necessario sair da zona de conforto e até mesmo do “piloto automatico”, promovendo
uma maior reflexdo sobre as proprias propostas. Democracia ndo é fazer o que quer na
hora que quer. Na semana passada eu tive catorze alunos e perguntei o que queriam
brincar colocando trés brinquedos em trés mesas e eles teriam ficado horas ali. Eu sai do
piloto automatico, porque nem sempre ao planejar tenho colocado momentos realmente
de escolha. Pelo fato da Emillyn (pesquisadora) estar préxima ja mudei com as sugestdes,
mas sei que posso mudar mais.

5 Acredito que a ideia ndo foge muito da nossa pratica e atuacdo em sala de aula. Porém
acredito que para otimizar essas praticas democraticas, devemos repensar todas as
demandas do papel da escola na formagdo para a cidadania, aproximando o Projeto
Politico Pedag6gico, as praticas educacionais voltadas para crianca e no (foco) construir
juntos. Algumas escolas ja utilizam esses momentos, que tém como ponto de partida o
conhecimento da crianca e a diversidade cultural, onde elas estdo inseridas.(Waldorf'?).
Uma ideia interessante seria trabalhar apenas com projetos na Educacao Infantil.

6 Acredito gque a creche oportunize momentos como esse, durante atividades como o espaco de
interesses, 0 parque, disponibilizacdo de materiais para a livre escolha na quadra dentre outras
coisas. Nas rodas de conversa também temos a oportunidade de ouvir criangas, seus desejos,
vontades, brincadeiras favoritas, sugestdes e, a partir delas, torna-las viaveis e praticaveis
conforme o possivel. A creche oportuniza esses momentos e para otimizar tem que ouvir mais as
criangas. Como por exemplo, o Conselho Mirim que é realizado no municipio de Sdo Bernardo
do Campo, e que s6 por meio dele é que soubemos que o gira-gira do parque estava quebrado,
mas também em contra proposta pediram para a escola comprar com a verba um toboga gigante.
Quadro 16 — Respostas retiradas do questionario para as professoras em RPS.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

2 Criada em 1919 na Alemanha, as principais caracteristicas da Pedagogia Waldorf é seu embasamento na
concepcao de desenvolvimento do ser humano introduzida por Rudolf Steiner, e sua orientagdo com base nos
pontos de vista antropoldgico, pedagdgico e curricular, fundamentados na Antroposofia. (FEDERACAO DAS
ESCOLAS WALDORF NO BRASIL, 2015).
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Para que seja possivel oferecer praticas democréticas e participativas quatro professoras
afirmam ser necessario conhecer as criangas, saber seus interesses e ouvi-las. A professora 1
faz uso da palavra “diagndstico”, nos remetendo a uma pedagogia tradicional onde a sondagem
¢ utilizada para analisar os conhecimentos da crianca de maneira pontual e momentanea;
diferente da pedagogia de participacdo que propde uma interacdo e observacdo continua do

professor, sendo um processo importante durante todo o ano escolar:

Com isso quero ressaltar a importancia de as professoras de criancas pequenas
olharem, ouvirem e sentirem os meninos e as meninas dos grupos pelo quais séo
responsaveis, aprendendo a auscultar seus ritmos e suas cadéncias, de forma a nao se
deixarem levar pela voracidade de uma rotina que automatiza a¢es e homogeneiza
pessoas. (TRISTAO, 2005, p. 57-58).

A professora 2 relata sobre a importancia da creche no desenvolvimento da crianga, sendo
possivel compreender o valor do oferecimento de praticas democréticas nessa fase escolar da crianga,
pois, “[...] essas experiéncias séo, do nascimento aos 6 anos, isto &, durante toda a educacdo infantil,
tdo relevantes quanto as experiéncias de apropriagdo comunicativa e significativas das linguagens
culturais, dos contetdos curriculares.” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 200).

Duas professoras relatam que ndo conseguiram oferecer para as criancas momentos de
participacdo, argumentando a falta de funciondrios e o engessamento da rotina. No entanto, “[...] as
experiéncias promotoras de aprendizagem e consequente desenvolvimento das criangas devem ser
propiciadas em uma frequéncia regular e serem, ao mesmo tempo, imprevistas, abertas a surpresas
e a novas descobertas.” (BRASIL, 2013, p. 95), desta forma a escola pode ser flexivel e acolher o
imprevisto; caso contrario “[...] ndo ha lugar para escolhas: as acfes dos adultos acabam
subordinadas a esta sequéncia hierarquica, cabendo-lhes adequar os diferentes ritmos das criancas
ao ritmo Unico da rotina da instituicdo.” (TRISTAO, 2005, p. 56).

A reflexdo da pratica foi citada por trés professores como fator contribuinte para a
democracia nas praticas educativas e condi¢do para “sair do piloto automatico”, como relatado
por uma professora que percebeu desconhecer o porqué de suas escolhas metodoldgicas. A
professora 4 indica que € necessario repensar o papel da escola e o dialogo com o PPP, para
que tenham como foco a crianga, ou seja, reconhecer “[...] as escolas como esferas publicas
democraticas nos quais professores e alunos trabalhem juntos para forjar uma nova visdo
emancipadora da comunidade e da sociedade.” (GIROUX, 1997, p. 31).

Das seis professoras participantes, quatro afirmaram que acOes que proporcionam a
participacdo das criancas ja ocorrem na unidade escolar, e mencionam o espaco de interesse

como uma acdo suficiente. O espaco de interesse é uma préatica dessa unidade escolar, que
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acontece quinzenalmente. Nessa acdo séo oferecidas diferentes propostas em cada ambiente
da creche onde todas as criangas circulam livremente entre eles e escolhem onde querem
interagir. A organizacao é realizada pelos professores que escolhem as propostas de acordo
com a observacdo dos interesses das criancas, mas quando convidadas a refletir se seria
possivel a participacdo das criangas, responderam ndo acreditar nessa possibilidade.

O oferecimento do espac¢o de interesse ndo contempla toda a rotina da creche, pois €
ofertado quinzenalmente, e também ndo anula as inimeras possibilidades diarias de promocao
de escolha que o professor pode planejar para seu dia. Desta forma, as “[...] politicas voltadas
para os direitos das criangas ndo acontecem no vazio. S&o geradas também no cotidiano da sala
de aula, onde se exercita a democracia, o direito de escolher, opinar, buscar conhecimentos.”
(KRAMER, 1993 apud REDIN, 2013, p. 34).

Para otimizar as praticas democraticas e participativas as professoras destacaram que é
preciso trabalhar com projetos e conhecer as teorias que abordam essa pedagogia. A professora 3
relata que depois da sua participacdo na pesquisa ocorreu uma mudanga em suas préaticas,

mostrando a importancia da reflexdo, para criar situacfes de participacdo para as criancas:

S8o amplas as vantagens que uma intervengdo educativa assente na participagdo da
crianga traz para os intervenientes do processo educativo — criangas e profissionais.
Ambos aprendem, sentem bem-estar e satisfacdo pelo que fazem, ambos se sentem
realizados. (LUIS; ANDRADE; SANTOS, 2015, p. 539)

A professora 6, mesmo afirmando que as praticas democraticas ja ocorrem na creche,

diz que € preciso escutar as criangas. Quanto a escuta, Ostetto (2015, p. 8) afirma que

A escuta é disponibilidade ao outro e a tudo quanto ele tem a dizer; é escuta das cem
e mais linguagens, com todos os sentidos. E um verbo ativo, pois, como sabemos, n&o
é s6 registro mas interpretacdo de mensagem: a mensagem ganha sentido e significado
no momento em que aquele que a escuta lhe da acolhida e valorizagdo. E ainda um
verbo reciproco: legitima o outro porque a comunicagdo é um dos modos
fundamentais de dar forma ao pensamento, e ao ato comunicativo que se realiza
através da escuta produz significativas e reciprocas mudancas, seguramente
enriquecedoras, para os participantes desta forma de troca.

Diante das andlises das respostas podemos verificar que estdo iniciando a reflexdo sobre

as praticas individuais e coletivas da unidade escolar.

4.6 REFLEXAO SOBRE OS ENCONTROS
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Esses dados foram retirados dos questionarios que as professoras responderam ao final

da pesquisa, explicitando a avaliagéo sobre os encontros coletivos e individuais.

Prof? | Qual a sua avalia¢éo sobre 0s n0ssos encontros que aconteceram nos momentos de RPS?
1 Os momentos de formagao séo importantes para avaliar a nossa pratica pedagogica. Os videos
e textos que foram apresentados nos momentos de RPS contribuiram para o debate no grupo
e a troca de ideias, nem sempre parecidas, mas cada uma com seu argumento baseado na
pratica pedagogica. E sempre interessante assistir os videos com as experiéncias de outras
escolas/creches, pois mesmo com realidades diferentes, podemos aproveitar novas ideias em
nossa pratica. Ndao houve ideias conflitantes, mas diferentes, ndo hd uma resposta so, certa.
2 Procurei participar de todos os momentos com relatos de experiéncia. Eu vim para a sala de aula
achando que guando o professor olhasse para 0s alunos eles tinham que respeitar, era meu primeiro
ano, eu ndo tinha preparacdo nenhuma. Entdo entrei na sala nesse sentido, e era isso que eu exigia
deles, até que veio uma diretora e conversou comigo entdo eu comecei a me moldar e mudar.
3 Foram encontros proveitosos que serviram para reflexdo, sdo muito importantes esses
momentos para trocas entre professores. S&o momentos muito valiosos, as vezes achamos que
é certo e vem uma colega e te faz refletir. Ndo ha mudanca no professor, muda a gestdo vocé
acata algumas coisas, mas ndo muda porque sdo esséncias de cada um.
4 Foram interessantes e promoveram algumas reflexGes, mas precisariam ser em maior
quantidade e frequéncia para promover mudancas na pratica pedagdgica. Tem que ver o0 que
é esséncia, professor pode ndo mudar o jeito carinhoso etc., mas a pratica muda.
5 Geralmente utilizamos a Reunido Pedagdgica Semanal para planejar momentos coletivos,
organizar a rotina, passar informacdes e outras demandas. Os nossos encontros foram 6timos,
pois nos fizeram ver a, nossa rotina na sala de aula com um olhar mais reflexivo e
democratico; momentos de trocas de experiéncia e discussdes entre os professores.
6 | Acredito que sempre é produtivo que um grupo de professoras se reina para discutir aspectos
relevantes de sala de aula. Portanto, trocar, participar da pesquisa, ouvir e poder expor nossas
opinides, bem como escutar teorias e outras praticas € um ato construtivo a meu ver. Gostei dos
encontros e acredito que as discussdes foram pertinentes e me fizeram refletir sobre aspectos da
minha rotina com as criancas. As vezes ligamos o piloto automético e vai, no comeco do ano
fazemos o projeto e ficamos preocupadas em terminar e dar conta sem escutar as criangas.
Quadro 17 — Respostas sobre “avaliacido dos encontros” retiradas do questionario e das

discussfes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Prof® | Como vocé se percebeu como participante desses encontros?

1 Eu particularmente gosto de ver/ler/assistir as experiéncias de outras unidades/outras redes e
aproveitar o que deu certo, adaptando a realidade do grupo com o qual estou trabalhando. Por
iSs0 nos encontros em RPS eu procurei aproveitar essas experiéncias e relatos, avaliando e
repensando a minha pratica, guardando as ideias que podem ser aproveitadas. Também
percebi que, mesmo trabalhando com criangas menores, € possivel sim oportunizar momentos
de democracia e participagdo em muitas atividades, porém ndo todas, porque na creche
precisamos seguir uma rotina com horarios fechados (néo flexiveis).

2 Eu particularmente gosto de ver/ler e assistir outras experiéncias para renovar sempre e
refletir. Gostei bastante dos videos e textos, das trocas de experiéncias de todo o grupo. Eu
ndo conseguiria trabalhar numa escola que nao fizesse o0 espaco de interesse.
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3 | Acredito que me senti a vontade em me colocar construindo assim um aprendizado
juntamente com o grupo de professores, 0 que serviu para reflexdo e devolutiva para o
trabalho desenvolvido em sala de aula.

4 Interessada nos assuntos e aberta para novas praticas e reflexdes, pois entendo que o professor
deve estar em formacao constante.

5 “Nao respondeu a questdo”.

6 Me senti a vontade para expor meus pontos de vista e trocar experiéncias com as colegas e
também com a pesquisadora. Existem praticas diferentes, cada grupo é um grupo. Por
exemplo, eu tinha uma turma no municipio de S&o Bernardo do Campo que amava quebra-
cabeca, entdo eu comprei varios como aquisicdo pessoal, mas no outro ano peguei outra turma
da mesma idade e eles ndo gostavam de brincar de quebra-cabeca.

Quadro 18 — Respostas sobre “autoavaliacio” retiradas do questionario das professoras

que participaram das discussdes em RPS.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Na anélise que se refere a avaliacdo e autoavaliacdo, duas professoras citaram a
importancia da formacao continuada. A professora 5 indica que muitas vezes 0 momento de
formacéo continuada, em horario de servico, € destinado para organizacdo geral de eventos da
unidade escolar e para informagdes. A professora 4 aponta a necessidade de uma formagao
constante para o professor, visto que se trata de uma profisséo que requer uma reflex&o continua

para aprimorar as praticas:

Por isso € que, na formagdo permanente dos professores, o momento fundamental € o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teérico, necessario
a reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que quase se confunde com a prética.
(FREIRE, 1996, p. 22).

Em relacdo a reflexdo e avaliacdo das praticas todas as professoras indicaram que a
pesquisa auxiliou nesse processo. Afirmam que, por meio do contato com os documentos e
novos autores e também da intervencdo da pesquisa, iniciaram o processo de reflexdo e,
portanto, avaliam serem necessarios mais encontros para que possa haver mais mudancas em
suas praticas. As respostas das professoras 3 e 4 entram em contradi¢do ao relatarem sobre suas
concepgdes de mudanca de préticas. Freire (2010, p. 98) nos lembra que a reflexdo, a
democracia e mudanga estdo interligadas, dizendo que ‘““a propria esséncia da democracia
envolve uma nota fundamental, que lhe € intrinseca — a mudanga.”.

Essas mudancgas acontecem por meio das trocas de reflexdes e de experiéncias praticas,
apontado por todas as professoras nas avaliagbes como um fator muito importante. A troca
qualifica as possibilidades de planejamento e de ac¢des, e integra um ambiente democratico e de

compartilhamento, pois “[...] o homem n&o é uma ilha. E comunicacdo.” (FREIRE, 1979, p.
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28) ¢ “[...] isto o torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se nos outros; de
transcender.” (FREIRE, 1979, p. 30).

Trés professoras afirmaram que a pesquisa possibilitou novos aprendizados, e estes
tornaram-se essenciais para 0 conjunto de praticas daquela unidade, pois quando debatidos
democraticamente, por meio de reflexdes, as acOes se tornam qualificadas. Este processo pode
ser continuo e realizado durante as formaces dos professores no horario de servigo em conjunto
com a equipe gestora, construindo novos saberes: “Assim, entendo que as instituicbes de
educacao infantil ndo devem ser concebidas como simples lugares de aplicacdo de saberes, mas
como produtoras de conhecimentos sobre a infancia.” (TRISTAO, 2005, p. 51).

Uma professora relata que, a partir de sua reflexdo, conseguiu perceber que é possivel
oferecer momentos de democracia e de participacdo para criancas pequenas, essa afirmacao nos

mostra que antes a professora nao tinha certeza quanto a capacidade das criangas, isto porque,

Ocorre, na verdade, que nos habituamos a tratar a crianga como categoria
desvinculada do social, como algo impermeavel as relagGes de classes, como algo que
esta muito além das coisas deste mundo, como coisa a parte. Antes, tomamo-la apenas
como organismo em processo de socializagdo, fazendo disto o “leit-motiv” de nossa
relacdo com ela, de nosso pensar sobre ela. (PERROTTI, 1982, p. 14).

Ela nos mostra que escutar a crianca e observa-la é essencial para conhecer seus
interesses, vontades e capacidades; para que ocorra esta comunicacdo o professor pode

oportunizar momentos de dialogo, como nos afirma Ferreira (2008, p. 147):

Trata-se de levar a sério a voz das criancas, reconhecendo-as como seres dotados de
inteligéncia, capazes de produzir sentido e com o direito de se apresentarem como
sujeitos de conhecimento ainda que o possam expressar diferentemente de nds,
adultos; trata-se de assumir como legitimas as suas formas de comunicacéo e relagéo,
mesmo que os significados que as criangas atribuem as suas experiéncias possam nao
ser aqueles que os adultos que convivem com elas lhes atribuem.

A democracia pode ser exercida em todas as unidades escolares, assim como nos indica
diferentes documentos dos quais direcionam nossa Educacdo Infantil; portanto ela deve ser
promovida em todas as agdes com 0s seus sujeitos de direitos, e no caso da escola envolvendo

seus gestores, funcionarios, comunidade, professores e também as criangas, pois,

Partir da democracia como crenca e valor fundador deste conjunto de principios é
partir de uma certa visdo de mundo. N&o se trata de um otimismo ingénuo, mas antes
de um desafio arduo para criar condi¢es para que os seres humanos, tanto criancas
como adultos, possam exercer a capacidade de que dispdem — a agéncia que os afirma
como seres livres e colaborativos e com capacidade para pensamento e acdo reflexiva
e inteligente. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2013, p. 192).
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Ao final da pesquisa, apds o contato das professoras com as concepgdes e propostas de
diferentes autores e com os documentos oficiais, iniciaram um processo de reflex&o sobre suas
praticas, estando elas em um momento de transicdo que geram acgdes, mudancas e

transformacoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A intencdo que levou a realizacdo desta pesquisa foi a de colaborar com estudos dos
quais concebem a crianga como um sujeito que, com suas potencialidades é capaz de produzir
cultura, participar e usufruir de seus direitos.

A participacdo da crianga em diferentes momentos da rotina das creches proporciona
momentos democraticos onde o respeito ao bem comum e os didlogos prevalecem, facilitando
a interacdo entre todos. Para tanto, a escuta cuidadosa, perspicaz e responsavel auxilia os
professores a conhecerem as criangas e seus grupos, favorecendo a reflexdo sobre suas préaticas
e a autonomia dos envolvidos. Estas metodologias estdo fundamentadas na pedagogia de
participacdo que tem como principio o respeito as criangas como cidaddos, e, portanto sujeitos
de direitos, historicos e produtores de cultura.

Para analisar o planejamento cotidiano envolvendo professores e criangas, foram
realizados encontros com seis professoras do periodo da manh& no momento de Reunido
Pedagogica Semanal (RPS), em uma creche do municipio de Santo André; além dos encontros
coletivos, aconteceram observacdes da préatica de duas professoras com seus grupos, seguidas
de devolutivas individuais, e ao final todas as professoras responderam a um questionario com
perguntas abertas. Por meio desses dados procedeu-se a andlise tendo como apoio algumas
categorias referenciadas ao planejamento democratico e participativo.

O resultado confirmou a hipétese inicial de que o planejar democratico e participativo
com crianc¢as de 0 a 3 anos é possivel, e pode acontecer por meio de diversos instrumentos
metodoldgicos de participacdo, tais como: o uso dos cantos simbdlicos, as rodas de conversa e
o trabalho em subgrupos. Essas agdes requerem do professor a crenga na capacidade das
criancas de escolher, participar, expressar suas opinides e vontades. Requerem também o uso
de instrumentos metodoldgicos, que fundamentem suas escolhas pedagogicas.

A pesquisa mostrou que a concepcdo de crianga como produtora de cultura e capaz de
participar, expressando suas vontades e opinifes, ainda ndo esta estabelecida entre as
professoras analisadas, pois nos seus discursos a crianga é concebida como um sujeito histérico,
mas ainda incapaz de participar ou produzir cultura devido a sua pouca idade e seu escasso
repertorio.

Quanto ao planejamento, foi possivel perceber que sua construcao, na unidade escolar
pesquisada, esta pautado na pedagogia tradicional, onde o planejamento é rigido e imposto pelo

professor, em alguns momentos foi possivel verificar que ndo havia planejamento das acoes,
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permitindo que as professoras trabalhassem apenas baseadas nas rotinas fixas organizadas e em
seus saberes construidos por meio de suas préticas e vivéncias.

As professoras participantes das observagdes iniciaram por meio da intervencdo da
pesquisa a oferta de momentos de escolha e participacdo, e também a construcdo do planejar
conjunto; nesse processo foi possivel constatar que as criangas sdo participativas e conseguem
interagir a partir da vivéncia de momentos de democracia e dialogo, sendo capazes de refletir,
argumentar e serem responsaveis por suas escolhas.

Partindo desses resultados as professoras refletiram sobre suas praticas e perceberam
que € possivel realizar rotinas democraticas e participativas, mesmo com criancas de 0 a 3 anos,
que inicialmente acreditavam ser impossivel. A reflexdo sobre a prépria préatica realizada
diariamente, auxilia o professor a compreender seu trabalho, buscando desenvolver suas
qualidades e superar suas limitacGes; contribuindo para uma melhor percepcéo ao escolher o
percurso e as acdes que poderado ser desenvolvidas com seu grupo.

Muitas professoras argumentaram que essas praticas ja aconteciam na unidade escolar,
mas ao observar a rotina e analisar os discursos dos encontros anteriores, relacionados aos
instrumentos metodoldgicos, foi possivel inferir que ha uma contradicdo do dizer com as
praticas; pois mesmo que a unidade escolar realize uma acdo democratica quinzenalmente
denominada “espago de interesse”, as rotinas nao possibilitam o didlogo, fato este, infelizmente,
comum em nosso sistema de ensino, que contém indmeros resquicios da pedagogia tradicional,
onde a crianga era somente um sujeito passivo e “[...] pouca atengdo prestam as suas vozes ¢
pouco espaco Ihes permitem para que elas possam expressar as suas proprias preocupacoes e
experiéncia.” (FERREIRA, 2008, p. 149). Foi possivel perceber a dicotomia entre a teoria e
pratica, neste caso a reflexdo auxilia a desenvolver uma relagdo dialdgica entre elas, pois a
pratica, sem teoria, se torna um fazer vazio e a teoria, sem a préatica, apenas um pensar.

Na avaliacdo dos encontros a troca de experiéncia foi apontada, pelas professoras, como
um fator contribuinte para a qualificacdo de seus trabalhos, e obteve como aspecto mais
relevante, durante o processo da pesquisa, a possibilidade da reflexao sobre a pratica. Todas as
professoras afirmaram a importdncia desses momentos para promover a mudanca e
transformacéo.

Esta avaliagéo revela a relevancia dos momentos de formac&o, em horario de trabalho,
para o professor e para as praticas pedagdgicas da unidade. Momento este que muitas vezes
ficam destinados somente para organizagdo geral da rotina e eventos, e informacoes;
desvalorizando o principal objetivo da RPS; o de promover a reflex&o apontada por elas como

um processo de extrema valia.
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A pesquisa mostra que é preciso uma formacdo constante do professor, que ofereca o
contato com diferentes e atuais autores e com os documentos oficiais, de maneira que exista
uma reflexao entre teoria e pratica, valorizando as a¢des do dia a dia.

Por meio dessa reflexdo é que se fazem possiveis as mudancas das praticas pedagogicas,
pois o professor consegue compreender sua metodologia e realizar suas escolhas, posicionando-
se politicamente como agente de transformacéo social:

O educador e a educadora criticos ndo podem pensar que, a partir do curso que
coordenam ou do seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas podem
demonstrar que é possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de sua
tarefa politico-pedagdgica. (FREIRE, 1996, p. 70).

A pesquisa mostrou que o professor que possui conhecimento tedrico e critico consegue
realizar escolhas condizentes com suas praticas, sabendo argumentar sobre suas escolhas.

Ao final esta pesquisa provocou nas professoras a curiosidade, a valorizacéo e a reflex&o
sobre as praticas cotidianas da creche, buscando analisar se sdo promotoras da democracia, tal
como apresentada nos documentos oficiais e PPP da unidade. O pressuposto acdo-reflexdo-acédo
das préaticas dos professores e da unidade escolar, como um todo, qualifica as acdes, ao ser um
processo continuo e envolver todos os integrantes da escola, sendo eles: criancas, educadores,
professores, funcionarios, gestores e comunidade.

Também foi analisado se os momentos de participacdo e didlogo para as criangas com
uma escuta responsavel e comprometida sdo desenvolvidos; dando-se por iniciado o convite
para que elas transitem de uma pedagogia tradicional para uma pedagogia de participacdo que
considere as pessoas envolvidas como sujeitos e ndo como objetos.

Esta participacdo e a escuta, promovem a democracia, que se desenvolve por meio de
pequenas acdes da rotina; “[...] na verdade, se ha saber que s6 se incorpora ao homem
experimentalmente, existencialmente, este é o saber democratico.” (FREIRE, 2001, p. 100); sdo
essas pequenas acOes que se transformam em uma democracia verdadeira, anunciando cada
sujeito como ator de uma grande construgdo conjunta.

Portanto, esta neste aspecto a importancia do professor e coordenacéo pedagogica, para
que as escolas sejam locais capazes de promover a igualdade, a cidadania e a reflexdo em nossas
criancas, sendo respeitadas como sujeitos de direitos que ja s@o e ndo um “vir a ser”, COMO
concebidos nas pedagogias tradicionais.

Desta forma destaca-se a importancia da formacdo continua do professor e do

posicionamento da unidade escolar como instituicdo social, que pode auxiliar no
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desenvolvimento da cidadania e promover a democracia para todos. Diante do resultado desta
pesquisa, abriu-se um novo campo e oportunidade para a pesquisadora estudar, de maneira mais

aprofundada, sobre a relagéo entre teoria e pratica nas acdes pedagogicas de creches publicas.
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APENDICE A — Modelos dos Termos de Livre Consentimento
PROGRAMA DE POS—GRADUAQAO EM GESTAO E PRATICAS EDUCACIONAIS
(PROGEPE-UNINOVE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
SANTO ANDRE, 21 DE AGOSTO DE 2014

Eu , RG
, professora concursada e diretora da unidade escolar

da Prefeitura Municipal de Santo André, aceito de livre

consentimento participar da pesquisa — intervencdo intitulada: “Planejamento de aula
democratico e participativo com criangas de 0 a 3 anos”, pertencente a pesquisadora Emillyn
Rosa e destinada a sua dissertagcdo de mestrado, tendo como objetivo a reflexdo e construcéo de
conhecimentos a respeito do planejamento democratico e participativo, estando totalmente
ciente de que ndo h& nenhum valor econémico a receber ou pagar por minha participacéo.
Permito também que a pesquisa seja realizada nessa Unidade Escolar. A pesquisa - intervencéo
sera realizada durante o segundo semestre de 2014, em horérios de aula, que serdo observadas
e também registradas por meio de anotacdes em diario de campo e durante as RPS que sera
filmada e anotada em diario de campo, tendo ciéncia que a minha identificacdo sera mantida
em sigilo, assim como a da Unidade Escolar sendo utilizados nomes ficticios (para os
participantes e instituicdo) na escrita do relatério da pesquisa e em possiveis producgdes
realizadas para divulgacao do estudo realizado. Recebi uma cOpia deste termo de consentimento
livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas ddvidas.

Para esclarecimentos e outros devo entrar em contato com Emillyn Rosa, por meio dos seguintes

contatos: e-mail: emillynrosa@hotmail.com e telefone: (OXX) XXXXX-XXXX.

(assinatura do participante)

(assinatura da pesquisadora)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GESTAO E PRATICAS EDUCACIONAIS
(PROGEPE-UNINOVE)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
SANTO ANDRE, 21 DE AGOSTO DE 2014

Eu , RG

, professora concursada da Prefeitura Municipal de Santo

André, aceito de livre consentimento participar da pesquisa — intervencdo intitulada:
“Planejamento de aula democratico e participativo com criangas de 0 a 3 anos”, pertencente a
pesquisadora Emillyn Rosa e destinada a sua dissertacdo de mestrado, tendo como objetivo a
reflexdo e construcdo de conhecimentos a respeito do planejamento democratico e participativo,
estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico a receber ou pagar por minha
participacdo. A pesquisa - intervencado sera realizada durante o segundo semestre de 2014, em
horarios de aula, que serdo observadas e também registradas por meio de anotagdes em diario
de campo, tendo ciéncia que a minha identificacdo sera mantida em sigilo sendo utilizados
nomes ficticios (para os participantes e institui¢cdo) na escrita do relatério da pesquisa e em
possiveis produgdes realizadas para divulgacdo do estudo realizado. Recebi uma copia deste
termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Para esclarecimentos e outros devo entrar em contato com Emillyn Rosa, por meio dos seguintes

contatos: e-mail: emillynrosa@hotmail.com e telefone: (0Xx) XXXXX-XXXX.

(assinatura do participante)

(assinatura da pesquisadora)
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APENDICE B - Slides utilizados nos encontros

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
GESTAO E PRATICAS EDUCACIONAIS

(PROGEPE-UNINOVE)

LINHA DE PESQUISA DE
INTERVENCAO EM PRATICAS
PEDAGOGICAS (LIPIPP)

OBJETIVOS:

ANALISAR O PLANEJAMENTO DE AULA
DEMOCRATICO E PARTICIPATIVO
REALIZADO POR PROFESSORAS QUE
ATUAM COM CRIANCAS DE 0 A3 ANOS DE
IDADE.

TITULO:

PLANEJAMENTO DE AULA
DEMOCRATICO E PARTICIPATIVO COM
CRIANCAS DE 0 A3 ANOS

METODOLOGIA:

« FORMACAO EM RPS
« OBSERVACAO EM SALA
« DEVOLUTIVA INDIVIDUAL

« REFLEXAO EM RPS



PROFESSORAS CONVIDADAS

*RPS:
TODAS AS PROFESSORAS DO
PERIODO DA MANHA

OBSERVACAO EM SALA:
RAQUEL — CICLO FINAL
CIDINHA — CICLO INICIAL
NARA- BERCARIO

A PESQUISA SERA REALIZADA
DURANTE O SEGUNDO SEMESTRE

DO ANO DE 2014.

INICIO: 21/08/2014

TERMINO (PREVISTO): 27/11/2014
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CRONOGRAMA:

6 RPS

4 OBSERVACOES INDIVIDUAIS DE 4
HORAS

4 DEVOLUTIVAS INDIVIDUAIS DE 1 HORA

TOTALIZANDO EM 14 ENCONTROS

6 COLETIVOS
8 INDIVIDUAIS

MUITO OBRIGADA !



ENCONTRO
DO DIA 25/08

CONVERSAS

Qual foi o melhor
momento de suas
acoes de ontem com
as criancas?

Por que?
Ela faz parte de
algum projeto?

Qual?

Proporciona
espaco para as
criancas falarem?

PESQUISA -
INTERVENGAO

E UMA CONSTRUCAO COLETIVA,
CONSTRUIR CONCEITOS E

PRATICAS POR MEIO DA REFLEXAO

Como ela foi
planejada?

Antecipacao da
rotina:

O que voceés
acharam dessa

acao?

Como a professora
lida com as falas

das criancas?

128



Cantos:
O que acharam
do video?

Roda de conversa:

Como podemos
utilizar?

(finalidade)

129

O que acharam da
fala da professora

quanto as criangas?

Como usam?

(finalidade)

[o—

ey
s
it
X
'
=4

2

OBRIGADA !!
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/

_i= , b EXISTE DIFERENCA
TERCEIRO ENCONTRO

21/10/2014 ENTRE CRIANCA E
INFANCIA?

CRIANCA: Etapa de vida do ser humano
determinada do 0 a 12 anos de idade

QUAL A DIFERENCA
ENTRE CRIANCA E
INFANCIA?

INFANCIA: Atualmente é vista

. } Nas concepg¢des de planejamento,
como uma construcao social.

sempre esta implicita uma
\ - r )2 concepcdo de sujeito... (REDIN.
— 3 Marita, Martins. 2013)

Planejamento, praticas e projetos

pedagdgicos na Educacdo Infantil.
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PARA FALARMOS DE
PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO E Video:
DEMOCRATICO, ANTES E PRECISO concepcoes
FALAR SOBRE CONCEPCOES. Beatriz Mangione Sampaio

. Ferraz
QUAL A SUA CONCEPCAO DE

CRIANCA?

-~ Seas concepgdes que temos sdo essenciais na definigdo do
modo como atuamos, parece que temos ai uma forte razdo para
refletir sobre como nds, educadores, percebemos a crianga,
como entendemos suas possibilidades e capacidades, a forma

= como pensamos que ela aprende. Tais concepgdes —a
R E F LEXO ES SO B R E O concepgao de crianga, de processo de conhecimento - e a
; maneira como entendemos a relagdo desenvolvimento-
VI D EO aprendizagem e a relagdo aprendizagem-ensino orientam nossa

atitude ao organizar a pratica pedagdgica que desenvolvemos.
Uma andlise do que estamos fazendo verdadeiramente pode
comegar, entdo, por ai: perguntando-nos que conceito de
crianga tem orientado nossa prética ou orienta as préticas de
um modo geral, e com isso tem determinado as praticas da
educacdo da infancia.
(Sueli Mello, 2000)

Video:

OBRIGADA PELA

resumo da concepcao de ATENQ,E.O!

crianca




QUARTO
ENCONTRO

18/11/2014

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL
RESOLUGAO N° 5, DE 17 DE DEZEMBRO DE 2009

« Desde entdo, o campo da Educagdo Infantil vive um
intenso processo de revisdo de concepgdes sobre
educagdo de criangas em espagos coletivos, e de
selegdo e fortalecimento de prdticas pedagdgicas
mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento
das criancas. Em especial, tém se mostrado prioritdrias
as discussoes sobre como orientar o trabalho junto ds
criangas de até trés anos em creches e como assegurar
prdticas junto as criangas de quatro e cinco anos que
prevejam formas de garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas, sem antecipacdo de conteldos que serdo

frabalhados no Ensino Fundamental. (apresentacdo, p.

07)

SE AS CONCEPCOES QUE TEMOS SAO ESSENCIAIS NA DEFINIGAO DO
MODO COMO ATUAMOS, PARECE QUE TEMOS Al UMA FORTE RAZAO PARA
REFLETIR SOBRE COMO NOS, EDUCADORES, PERCEBEMOS A CRIANGA,
COMO ENTENDEMOS SUAS POSSIBILIDADES E CAPACIDADES, A FORMA
COMO PENSAMOS QUE ELA APRENDE. TAIS CONCEPGOES — A CONCEPGAQ
DE CRIANGA, DE PROCESSO DE CONHECIMENTO - E A MANEIRA COMO
ENTENDEMOS A RELAGAO DESENVOLVIMENTO-APRENDIZAGEM E A
RELAGAO APRENDIZAGEM-ENSINO ORIENTAM NOSSA ATITUDE AO
ORGANIZAR A PRATICA PEDAGOGICA QUE DESENVOLVEMOS. UMA ANALISE
DO QUE ESTAMOS FAZENDO VERDADEIRAMENTE PODE COMEGAR, ENTAO,
POR Ai: PERGUNTANDO-NOS QUE CONCEITO DE CRIANGATEM ORIENTADO
NOSSA PRATICAOU ORIENTAAS PRATICAS DE UM MODO GERAL, E COM
ISSO TEM DETERMINADO AS PRATICAS DA EDUCAGAO DA INFANCIA.

(SUELI MELLO, 2000)
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VIDEO :
CONCEPCAO DE
CRIANCA

REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA A

EDUCACAO INFANTIL
FORMACAO PESSOAL E SOCIAL VOLUME 2
Co a 29
Criangas de Zero atrés anos ..........ooeweeeemeenreememensensennens 29
- Ori didatica: 30
Auto-esti 30
Escolha 31
Faz-de-cont; 31
Interac&o. 32
Imagem 33
Cuidados. 33
36
Criangas de quatro a Seis anos ............ccccurrniciininninnis 36
-0l didaticas 37
Nome 37
Imagem 38
éncia e autonomia 39
Respeito a diversi 41
{ de género 41
Interacao 42
Jogos e i 45
» Cuidados pessoai 46

METODOLOGIA DA
PESQUISA INTERVENCAO

E uma pesquisa inspirada na pesquisa participante,
estudo de caso e pesquisa acdo.

Pressuposto: ACAQO - concepcdes / RPS
REFLEXAO - observacdes/ RPS

ACAQ - prdtica

BASEADA NA CONCEPCAO DE EDUCACAO
EMANCIPATORIA DE PAULO FREIRE



Enfatiza-se, entdo, aimportdncia da superacdo da
hegemonia da racionalidade técnica, focada
exclusivamente no alcance de resultados previstos. A
investigacdo-intervencdo tem buscado elaborar
estratégias de levantamento e de andlise de dados
que, no processo investigativo, possibilitem partir das
préticas escolares, problematizar, refletir, elaborar
sinteses e voltar a essas prdticas com conhecimentos
(re) construidos e sistematizados em didlogo com os
professores participantes das pesquisas € com as
referéncias tedrico-metodoldgicas que fundamentam
os estudos em andamento. (S?ongherllm R.)

A prdtica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento din@mico, dialético, entre o fazer
e o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa &
possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a prdtica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica. [...]. A
pratica docente crifica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer
e o pensar sobre o fazer. (FREIRE, 1996, p. 42-43)

REFERENCIAL CURRICULAR VOL 1 INTRODUCAO
ORGANIZACAO DO REFERENCIAL CURRICULAR
NACIONAL PARA A EDUCAGAO INFANTIL
defende uma educacdo democrdtica e
fransformadora da realidade, que objetiva a
formacdo de cidaddos criticos. (pag. 43)

PLANEJAMENTO /
ROTINA

cee
Nado foi possivel abordd-lo da forma como demandava a
pesquisa por conta do tempo
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DEMOCRACIA E
PARTICIPACAO

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO INFANTIL
4. Principios
As propostas pedagégicas de Educacdo Infantil devem respeitar os
seguintes principios:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeno ao bem comum

Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respelto & ordem democrdtica.

Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
hberdcde de expressdo nas diferentes momfesto@oes artisticas e
culturais.(p. 16)

C pcao de Prop. P ogi

Construindo novas formas de SOC\ObIthde e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relagdes de dominagdo etdria. (p. 17)

ANALISE DE NOSSOS
ENCONTROS

PLANEJAMENTO
RODA DE CONVERSA
CANTOS

subgrupo
democracia

VIDEO: ROTINA ANTECIPADA

E bom para eles saberem o que pode e que ndo
pode fazer

Apropriacdo da rotina
E uma Atividade boa para o primeiro semestre
Trabalhar com as letrinhas

Atividade para ser tfrabalhada em roda de
conversa

Mostra os momentos mais importantes
Ficam seguros do que irdo fazer no dia
Ndo dd para usar em sala mista



PARTICIPACAO DA CRIANCA NA
ELABORACAO DA ROTINA

+ SOMENTE SE HOUVER A APROPRIACAO DA
ROTINA

« NAO HA COMO, POIS NAO HA NA CRECHE
A POSSIBILIDADE DE FUGIR DA ROTINA

CANTOS

Realizo cantos dirigidos para os menores e para os
maiores

Eles misturam os cantos e entdo ndo utilizei mais
Minhas criancas ndo se apropriaram dos cantos
Misturam muito os brinquedos

Ainda ndo tive tempo de trabalhar com cantos
Uso o canto para subgrupos desde o comego do
ano e irei utilizd-lo o ano todo

Delimito o canto por espaco, a crianga pode
escolher o canto mas ndo pode misturar os
brinquedos

PARAMETROS DE QUALIDADE PARA EDUCACAQ
INFANTIL VOL. 2

Quanto as professoras, aos professores e aos demais

profissionais que atuam nas instituicoes de Educagdo

Infantil:

12.6 alternam brincadeiras de livre escolha das
criancas com aqguelas propostas por elas ou eles
(p-39)

Cabe ao professor organizar situagdes para que as brincadeiras

REFERENCIAL CURRICULAR VOL 1 INTRODUCAQO

ocorram de maneira diversificada para propiciar as criangas a
possibilidade de escolherem os temas, papéis, objetos e
companheiros com quem brincar ou os jogos de regras e de
construgdo.(p. 29)

PARAMETROS DE QUALIDADE PARA EDUCACAO INFANTIL VOL. 1

organizar o tempo e o espago de modo flexivel s&o algumas
formas de intervencdo que contribuem para o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas.(p.16)

PARAMETROS DE QUALIDADE PARA EDUCACAO INFANTIL VOL. 2

Quanto & proposta pedagdgica das instituicdes de Educagdo
Infantil:

2.1 Organizam intencionalmente as atividades das criancas
ora estruturadas,ora esponténeas e livres. (p. 32)

PARTICIPA(;AQDAS CRIANCAS NA
ELABORACAO DOS CANTOS

* Fago o planejamento dos cantos partindo do interesse

das criancas

* Levo os cantos prontos, pois as criangas ndo

conseguem montar junto com os educadores

» Sdo na maioria planejados pelos adis
* Na&o hd como perguntar a opinido deles pois sdo muito

pequenos

« E melhor obsevar do que perguntar
« E possivel fazer uma votacdo, mas demanda mais

tempo e planejamento maior pois € demorado

+ Elesndo sabem levantar a méo
+ SO na EMEI porque eles choram
+ Eles sabem que vao perder ao escolher entdo choram

orque a professora tem que ficar firme e ndo deixar
azer todas as escolhas

» SO hd essa possibilidade no primeiro ciclo final
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REFERENCIAL CURRICULAR VOL 1
INTRODUCAO

Versdatilidade do espago

« & preciso que o espaco seja versatil e permedvel &
sua acdo, sujeito as modificacdes propostas pelas
criangas e pelos professores em funcdo das acoes
desenvolvidas (p. 68)

PARAMETROS DE QUALIDADE PARA EDUCACAO
INFANTIL VOL. 1

» Apoiar a organizacdo em pequenos grupos,
estimulando as trocas entre os parceiros;

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS
PARA A EDUCACAO INFANTIL

11. Préticas Pedagdgicas da Educacdo Infantil
Garantir experiéncias que:

expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos
da crianga; (p.25)

REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA A
EDUCACAO INFANTIL FORMACAO PESSOAL E
SOCIAL - VOLUME 2

Atividades permanentes

Algumas delas, como aroda de conversas e o faz-de-conta,

porém, constituem-se em situagdes privilegiadas para a
explicitagdo das caracteristicas pessoais, para a expressdo
dos sentimentos, emocdes, conhecimentos, duvidas e
hipbéteses quando as criangcas conversam entre si.
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REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA A
EDUCACAO INFANTIL: FORMACAO PESSOAL E
SOCIAL VOLUME 2

CONTEUDOS

Criancgas de zero a trés anos

« Escolha de brinquedos, objetos e espagos para brincar.
ESCOLHA

*  Mas essas escolhas, também, dependem muito da maneira
como o adulto organiza a rotina e dispde o ambiente. Nesse
sentido, a organizagdo do espago € um procedimento
recomendado para que as criancas disponham de vdrias
alternativas de agcdo e de parceiros. Pode-se pensar, por
exemplo, numa sala onde haja, num canto, instrumentos
musicais, no outro, brinquedos de faz-de-conta e, num
terceiro, blocos de encaixe, permitindo que as criangas
possam circular livremente enfre um e outro, exercitando seu
poder de escolha, tanto em relagdo s atividades como em
relagdo aos parceiros. (p.32)

RODA DE CONVERSA

o tema néo foi abordado como pretendido devido ao tempo

+ Uso com os maiores para fazer a rotina
« Cantar mésica

* ouvir histérias

+ Fazer combinados

+ Contarem como foi o final de semana
+ Explicar atividades

+ Confar se gostaram dos passeios

+ Uso para fazer perguntas

« Uso como ponto de partida para qualquer atividade
+ Uso no inicio do dia

+ Estdo aprendendo a esperar a vez




CONCEPCAO DE
CRIANCA

» Um ser que estd descobrindo o mundo, tentando
entender como as coisas funcionam e como
interagir em sociedade.

+ Um ser que aprende brincando e que esteja
inserido na sociedade.

+ Um ser com grande potencial, em
desenvolvimento, pode entender muitas coisas,
tem muito a ensinar, gostam de aprender/saber,
encanto.

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS
PARA A EDUCACAO INFANTIL

2.2 Crianca:

 Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes,
relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. (definicdes, p.12)

RESULTADOS:

* Embora os documentos oficiais apresentem as
concepcodes e propostas para a prdtica da
educagdo infantil, ainda estamos em um momento
de transicdo que geram agdes, mudangas e
fransformacdes nas prdaticas educativas. Sendo
necessdrias formacoes, encontros e reflexdes para
a construcdo de saberes pedagdgicos.

» Um ser lUdico que precisa de experiéncias e
vivéncias que lhe favorecam a
aprendizagem, sua visdo de mundo, suas
habilidades, autonomia, e que respeite seus
limites e preferéncias.

« E um ser/individuo Unico, inserido dentro de
um contexto sécio cultutal que sofre
influéncia do meio em que vive.

» Um ser que estd inserido em total
aprendizado, precisando ser compreendido
no confexto social, cultural.

REFERENCIAL CURRICULAR VOL 1
INTRODUCAO

A crianga

« . E profundamente marcada pelo meio social em
que se desenvolve, mas também o marca. (p.20)

O QUE PODEMOS
FAZER PARA OTIMIZAR
ESSAS PRATICAS
PEDAGOGICAS
ABORDADAS ?

OBRIGADA PELA
ATENCAO!
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APENDICE C - Questionarios

A) Questionario para as professoras participantes dos encontros em realizados em RPS.

NOME:
DATA:

1. O que podemos fazer para otimizar essas praticas pedagoOgicas abordadas para que
oportunizem momentos de democracia e participacdo, concebendo a crianga um sujeito capaz?

NOME:
DATA:

2. Qual a sua avaliagcdo sobre 0s nossos encontros que aconteceram nos momentos de RPS?

NOME:
DATA:

3. Como vocé se percebeu como participante desses encontros?
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B) Questiondrio para professoras participantes das observacdes e devolutivas das
praticas.

NOME: DATA:

1. Antes de nossas reflexdes e intervencao o que significava o planejamento para vocé? E
depois desses encontros?

2. A partir de nossos encontros, reflexdes e dialogos como vocé passou a desenvolver o
seu planejamento?

3. Quais posturas e quais atitudes vocé considera importantes para um professor que atua
com criangas de 0 a 3?

4. Como voceé concebia a crianga antes dos nossos encontros, reflexdes e dialogos?
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5. A partir da ressignificacdo do planejar por meio de nossos encontros que aconteceram
durante esse periodo de pesquisa, ocorreram mudancas nas relacdes entre as criangas?

6. As propostas elencadas dentro do planejamento democratico foram dialogadas com as
familias por intermédio das criangas?




