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RESUMO

A Educacao Infantil como primeira etapa da educacao basica tem provocado diversas reflexdes
no que se refere a politicas publicas, organizacao do curriculo, praticas pedagdgicas, formacéo
de professores e a efetivacdo das politicas nos contextos institucionais. Nos tempos atuais, se
torna inviavel construir um curriculo, com base em um conceito Unico de crianga, tendo em
vista a especificidade e complexidade desse sujeito. Desse modo, 0 objetivo primario deste
trabalho € analisar as préaticas pedagogicas desenvolvidas em turmas de criangas pequenas (5
anos a 5anos e 11 meses) em instituicdes de educacdo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre, no que
tange a garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme preconizaa BNCC.
Na intencdo de cumprirmos com a proposta, optamos por realizar primeiramente a revisdo da
literatura, etapa inicial de pesquisas na nossa area. Utilizamos como referéncia autores que
trabalham com a elucidacdo de conceitos referentes a educacdo da crianca em espagos
institucionais, aqui representados por Oliveira (1991, 2010, 2011, 2019); Kishimoto (2010);
Barbosa (2009) e Kramer (2002). O presente estudo apresenta os resultados de uma pesquisa
qualitativa, realizada em trés instituicdes de educacgdo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre.
Constituiram-se sujeitos do estudo trés coordenadoras da educacéo infantil e dez professoras de
turma de criangas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses), lotadas nas referidas instituicdes. A
coleta de dados ocorreu a partir da combinacédo de dois instrumentos: o questionario, utilizado
para tracar o perfil profissional das participantes e a entrevista semiestruturada que serviu na
identificacdo da aplicabilidade dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento na pratica
pedagogica das professoras de turmas de criancas pequenas (5 anos a cinco anos e 11), lotadas
nas referidas instituicdes. Os dados foram analisados com base na anélise de conteudo de Bardin
(2016) e organizamos nossa abordagem em trés categorias, construidas a posteriori, que
indicaram possiveis fatores que interferem na efetivacdo da aplicabilidade dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento em instituicdes de educacdo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre,
sendo que dois incidem nos fatores de qualidade para educacdo infantil definidos pelo
Ministério da Educagdo. Os fatores indicados sdo: formacdo continuada e protagonismo da
crianca; espacgo fisico e materiais diversificados e ainda vestigios da educacdo infantil
escolarizante. A pesquisa aponta que as praticas pedagogicas desenvolvida pelas professoras de
turmas de criancas pequenas, precisam superar as amarras da faltade formacéao continuada, da
inadequacéo dos espacos fisicos, da falta de materiais diversificados e dos vestigios da educacéo
infantil escolarizante para investir em praticas que promovam o protagonismo da crianca e
garantam os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme determina a BNCC - EI
(2018).

Palavras-chave: Criancas pequenas; Educacdo Infantil; BNCC.



ABSTRACT

Early childhood education as the first stage of basic education has provoked several reflections
regarding public policies, curriculum organization, pedagogical practices, teacher education
and the implementation of policies in institutional contexts. In the present times, it becomes
impossible to build a curriculum, based on a unique concept of child, considering the specificity
and complexity of this subject. Thus, the primary objective of this work is to analyze the
pedagogical practices developed in classes of small children (5 years to 5 years and 11 months)
in early childhood education institutions in Cruzeiro do Sul/Acre, with regard to the guarantee
of learning and development rights, as recommended by BNCC. In order to comply with the
proposal, we chose to first reviewthe literature, an initial stage of research in our area. We used
as reference authors who work with the elucidation of concepts related to the education of
children in institutional spaces, represented here by Oliveira (1991, 2010, 2011, 2019);
Kishimoto (2010); Barbosa (2009) and Kramer (2002). This study presents the results of a
qualitative research conducted in three early childhood education institutions in Cruzeiro do
Sul/Acre. Three coordinators of early childhood education and ten class teacher of young
children (5 years to 5 years and 11 months) were filled with the study, crowded in these
institutions. Data collection occurred from the combination of two instruments: the
questionnaire used to trace the professional profile of the participants and the semi-structured
interview to identify in the pedagogical practice of teachers of classes of young children (5
years to 5 years and 11 months) the applicability of learning and development rights. The data
were analyzed based on Bardin's content analysis (2016) and we fragmented our approach into
three categories that indicated possible factors that interfere in the effectiveness of the
applicability of learning and development rights, two of which focus on quality factors for early
childhood education defined by the Ministry of Education. The factors indicated are: continuing
education and protagonism of the child; andspacos and materials and also traces of schooling
early childhood education. The research points out that the pedagogical practices developed by
the teachers of classes of young children, need to overcome the ties of the lack of continuous
training, the inadequacy of physical spaces, the lack of diversified materialsand the traces of
early childhood education to invest in practices that promote the child's role and guarantee the
rights of learning and development, as determined by BNCC - EI (2018).

Keywords: Pedagogical practice; Learning and development rights.
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INTRODUCAO

Com a promulgacéo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, a Educacéo Infantil
passa pela primeiravez a ser um direito da crianca e uma opcao da familia. A referida
Constituicdo, além de reconhecer o direito de todas as criangas ao acesso a creches e pré-
escolas, afirma ser dever do Estado garanti-lo. Do ponto de vista legal, esse direito se
constitui num divisor de aguas no que se refere ao atendimento educacional de bebés (0 a
1 ano e 6 meses), criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criangas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Embora a efetivacdo legal do direito a Educacao
Infantil a todas as criancas brasileiras se configure num passo importante, a historia das
politicas publicas educacionais nos mostra que ndo basta ter os direitos previstos em lei,
é necessario que haja um esforgo coletivo dos agentes envolvidos na educagéo para sua
efetivacdo. Nessa responsabilidade se destaca o papel do Estado, da familia, das
instituicdes de educacdo infantil e dos profissionais que atuam na educacao de criangas
em espacos educativos.

E nesse contexto de politicas plblicas voltadas & area da educacéo infantil, que
comegamos a tecer os primeiros fios na concretizagdo dessa pesquisa. Meu ingresso no
curso de mestrado aconteceu meses ap6s assumir a funcéo de coordenadora pedagdgica
de uma Instituicdo de Educacéo Infantil (IEI) da rede municipal de Cruzeiro do Sul/Acre,
consequentemente, esse trabalho de pesquisa, parte de pressupostos ligados as questdes
levantadas ao longo de minha atuacgéo profissional.

Assumi a funcdo de coordenadora em um periodo proficuo, em que as
InstituicBes de Educacdo Infantil se preparavam para a implementacédo da Base Nacional
Comum Curricular — Educacéo Infantil (BNCC — EI) 2018, sendo a formagao continuada
para os profissionais da educacdo infantil (gestores, coordenadores pedagdgicos e
professores de turma em acdo) necessaria para tal feito. Logo que me debrucei na leitura
desse documento percebi que 0s conceitos e objetivos ali contidos, vinham ao encontro
de minhas convicgdes sobre a organizacdo do trabalho pedagogico para as criangas. Tudo
era tdo diferente das praticas desenvolvidas nas escolas infantis, que logo pensei ser a
BNCC um documento extraordinario que seriaimplementado e geraria grandes mudancas
na rotina das instituicdes de educacao infantil. Olhando para tras percebo que muito desse
deslumbre ocorreu devido a faltade conhecimento sobre essa etapa da educagéo basica.
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Embora possua alguns anos de experiéncia profissional, minhaatuacéo inicial na
educacdo infantil foi muito breve. Trabalhei dois anos em turmas de criangas de 5 anos, e
logo migrei para a Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva?, primeiro na fungdo de
professora de Atendimento Educacional Especializado (AEE)?, e em seguida como
orientadora pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo de Cruzeiro do Sul/Acre
(SEMEC). Enquanto orientadora visitei diversas IEI, ali observei algumas praticas dentro
da rotina que me causavam estranheza, contudo, ndo possuia fundamentos teoricos e
legais para questiona-los. O certo é que algo me incomodava e me levava a refletir sobre
suas finalidades, dentre, destaco a locomogdo de criancas bem pequenas e criangas
pequenas organizadas em filas, pouco tempo destinado ao brincar, reproducdo de
atividades pré-elaboradas e praticas alfabetizadoras oferecidas a esses sujeitos.

O estado de encantamento inicial com a BNCC — EI (2018) me fez repensar a
continuidade do projeto de pesquisaintitulado: Formacao continuadado professor regente
na perspectivada educacao inclusiva: desafios no processo formativo e na construgéo da
praticadocente, por meio do qual ingressei no mestrado. Foi entdo que, em conversacom
minha orientadora, professora doutora Maria Dolores, propus substituir a proposta de
pesquisa anterior e decidimos trilhar juntas o caminho da pesquisa em torno dos seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento da educagéo infantil.

A partir dessa decisdo comecamos a fazer a revisdo da literatura, pesquisando
producdes cientificas e documentos legais que nos possibilitasse ampliar os
conhecimentos em torno do tema. Os trabalhos de revisdo séo definidos por Noronha e
Ferreira (2000, p. 191) como “tipo de texto que retine e discute informacgdes produzidas
na area de estudo”. Realizar esse trabalho ¢ um processo que exige do pesquisador ciéncia
de onde esta e aonde quer chegar, para fazer as escolhas dos autores, estudiosos e das
teorias que o ajudem na jornada.

Portanto, esse trabalho de pesquisa parte do entendimento de Educacao Infantil
(EI, primeiraetapa da educacao basica, consolidada na concepcéo de educar e cuidar de

bebés, criancas bem pequenas e criangas pequenas em instituicdes educacionais. Desde

L A educacdo especial perpassa todos os niveis, etapas e demais modalidades de ensino, sem
substituilos, oferecendo aos seus alunos servicos, recursos e estratégias de acessibilidade ao
ambiente e aos conhecimentos escolares (SEESP/MEC, 2010, p.6).

2 Atendimento Educacional Especializado - AEE, um servi¢co da educacéo especial que "[...]
identifica, elabora e organiza recursos pedag6gicos e de acessibilidade, que eliminem as barreiras
para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas" (SEESP/MEC,
2008).
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1988, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil se compromete em garantir uma
educacdo de qualidade, que contemple os aspectos — cognitivo, emocional, motor e social.

Documentos signatarios da CF/1988 reafirmam o direito das criancas a educacdo e

orientam sobre a elaboracdo do curriculo para a primeira etapa da educagéo bésica, 0s
quais

serviram como base para elaboracdo deste trabalho. Destacamos como referéncia a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, Emenda Constitucional n° 59 de
11 de novembro de 2009; Estatuto da Crianca e do Adolescente Lei Federal n° 8.069, de
13 de julho de 1990; Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Brasileira, Lei n® 9.394/96;
Alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases, Lei n° 12.796/2013; Referencial Curricular
Nacional para a Educacédo Infantil. VVol. 1, 2 e 3. 1998; Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil, Resolucdo CNE/CEB n° 5, de 2009; Plano Nacional de
Educacdo, Lei 13.005/2014; Base Nacional Comum Curricular (2018), dentre outros que

se fizeram necessarios durante a feitura deste trabalho.

E importante destacar que para além das referéncias legais, este estudo esta
pautado num entendimento de crian¢a cidada que independente de sua origem econdmica,
social, bioldgica, étnica e de sua historia, possuem direitos que sdo inalienaveis e iguais
para todas as criancas brasileiras. Faria (2007) se reporta as criangas como portadoras e
construtoras de suas proprias culturas, ativas da organizacdo de suas identidades,

autonomias e competéncias, destacando o real direito de aprendizagens.

Partindo do entendimento de que a crianga tem o direito de aprender e construir
suas aprendizagens, a BNCC — EI (2018) define como principais direitos geradores de
aprendizagem e desenvolvimento os direitos de explorar, brincar, participar, expressar,
conviver e conhecerse. A garantia desses direitos no espaco educacional se concretiza a
partir da compreensao de que a aprendizagem € uma experiéncia pessoal e também social,
que se realiza na participacdo das criancas, ao viabilizar tempo e espago para a

constituicdo das culturas infantis.

Alguns pesquisadores tém abordado o tema Educagdo Infantil, a partir de
distintos olhares, aos quais damos énfase as consideracGes de Barbosa (2009), Oliveira
(2011), Sarmento (2007) e Kishimoto (2010). Buscamos ainda em Vygotsky (2003) e
Piaget (1998) o entendimento de crianga a partir da teoria interacionista, analisando a
influéncia desses conceitos na elaboracdo das politicas pablicas para educacao infantil, e
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as contribuicdes desses autores para a compreensao dos aspectos de desenvolvimento e
aprendizagem do individuo. Por fim, mas ndo menos importante, trazemos para este
trabalho as ideias de Maturana (1998) que nos permite refletir sobre a educagédo que temos

e a educacao que queremos para nossas criancas.

No inicio desta introducdo, elenquei minhas inquietac@es iniciais sobre as
praticas educativas presenciadas nas IEI. Com a finalidade de esclarecer esses pontos de
inquietagdes buscamos fundamento em Oliveiraet al, (2010, p.63) e Oliveiraet al, (2019,
p.214). Sobre as filas, a autora destaca ser um procedimento que causa um desperdicio de
tempo que tem como finalidade disciplinar as criangas. A autora pontua a necessidade de
a educacdo infantil avancar para além da reproducao de atividades simples de repeticdoe
desenhos para colorir que servem para manter as criangas sentadas com lapise papel nas
mé&os e muito pouco ou quase nada contribuem na formacéo integral do sujeito.

Se percebe, portanto, que essas praticas estdo pautadas no controle, na
modelagem, no desejo de padronizar comportamentos e assim manter a falsa ideia de
individuos educados. Educados para qué? Para a subserviéncia e ingeréncia? E essa a
educagao que queremos para as nossas criangas? E importante destacar que essas praticas
seguem o fundamento da teoria behaviorista®, onde o sujeito a ser modelado é considerado
como argila nas maos do escultor, entretanto, ressaltamos nédo ser esse 0 alvo de nossas
reflexdes.

Ao invés disso, precisamos pensar n0s processos expressivos das criangas nas
diferentes linguagens, a fim de fazer do ambiente infantil, um ambiente propicio a
descobertas multiplas, rico em distintas possibilidades, onde a criatividade da crianca seja
agucada para aprendizagens que possibilitem uma efetiva construgao de conhecimento.

Portanto, ndo podemos analisar as praticas pedagogicas desenvolvidas nas IEI
com olhar direcionado apenas ao sujeito professor de turma, mas como resultado de
politicas, ou falta delas, de formac¢ao continuada do professor. De acordo com Kramer “a
formacdo continuada é necessaria ndo apenas para aprimorar a agdo profissional ou
melhorar a pratica pedagogica, mas ¢ um direito de todos os professores; formagdo como

conquista e direito da

3O behaviorismo teve como um dos mais importantes pesquisadores Frederic Skinner. E uma
filosofia, um método e corrente psicoldgica que postulaque o inico objeto de estudo da psicologia
é o comportamento observavel (MORROZ et al., 2005).
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populacdo, por uma escola publica de qualidade” (KRAMER, 2005, p. 128). Nessa
perspectiva, a autora faz voltar nossa atencdo a CF/88 que se compromete em garantir
uma educacdo de qualidade, destacando que esse direito é da crianca, é da familia, € da
comunidade é de todos os cidadaos, visto que investir na formacgédo do professor, significa
um passo importante para conquistar o padrdo de qualidade que se deseja e que é de
direito.

Veiga (2008, p.20), enfatiza que a docéncia ¢ “uma atividade profissional complexa,
pois requer saberes diversificados”. Portanto, a formagdo continuada dos professores de
turmas da Educacdo Infantil, precisa favorecer a reflexdo sobre a préatica pedagogica
desenvolvida, possibilitando a analise sobre o cotidiano da educacgdo infantil a partir das
trocas entre outros sujeitos, colegas de profisséo, criancas, familias, autores e estudiosos

que nos conduzam a pensar novas possibilidades para além das certezas que temos.

Oliveira (1991), destaca que Vygotsky trabalha explicitamente e constantemente
com a ideiade reconstrucdo, de reelaboracéo por parte do individuo, dos significados que
Ihe sdo transmitidos pelo grupo cultural. Nesse sentido, o (re) € uma habilidade necessaria
aos profissionais da educagéo infantil, (re) elaborar, (re) planejar, (re) pensar, (re) fazer,
(re) significar, haja vista as diversas situacGes que ocorrem nos espagos institucionais de
educacéo e que exigem dos profissionais da educacdo infantil saberes diversos. Portanto,
a formacao continuada em servico, deve acontecer nos espacos de dialogo que favorecam
as trocas de experiéncias entre os professores e assim, contribua no fortalecimento do
grupo de trabalho, na formacao profissional e na conquista de uma educacgéo de qualidade.

Com a finalidade de aprofundar os estudos em torno da educacao ofertada as
criangas, esta dissertagdo tem como tema: A efetivagdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da educacdo infantil em instituicdes educacionais de Cruzeiro do
Sul/Acre. Diante do exposto, a presente pesquisa, se prop0s a responder a seguinte
problematica: De que formaas préaticas pedagogicas dos professores de turmas de criancas
de 5 anosa 5 anos e 11 meses refletem as orientacdes da BNCC (2018) quanto a garantia
dos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, contemplados nas agdes do brincar,
conviver, explorar, participar, conhecerse e expressar-se?

Apresentamos como objetivo geral: analisar as praticas pedagogicas
desenvolvidas em turmas de criancas de 5 anos a 5 anos e 11 meses em instituicdes de

educacdo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre, no que tange a garantia dos direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento, conforme preconiza a BNCC (2018). Para alcancar o
objetivo proposto, a pesquisa apresenta 0s seguintes objetivos especificos: 1) Conhecer
0s conceitos de crianca, infancia, educacéao infantil e curriculo presentes na legislacéo e
documentos oficiais dessa etapa de educacdo; 2) Identificar os conceitos de crianga,
infancia e educacdo infantil que fundamentam a pratica pedagdgica das professoras das
turmas de criancas de 5 anos, em instituicdes de educacdo infantil do municipio de
Cruzeiro do Sul/Acre; 3) Reconhecer os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
apontados na BNCC (2018) e saber como eles se articulam dentro darotinada pré-escola,
turma de 5 anos em instituicfes de educacdo infantil, no municipio de Cruzeiro do
Sul/Acre; 4) Identificar os principais obstaculos encontrados pelas professoras de turmas
de criangas de 5 anos para a efetivacdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em institui¢des de educacéo infantil no municipio de Cruzeiro do Sul/Acre.

Na intencdo de cumprirmos tal proposta, optamos por realizar primeiramente a
revisdo da literatura, etapa inicial de pesquisas na nossa area. Podemos afirmar que os
estudos realizados nessa etapa foi fundamental para que pudéssemos estabelecer uma
melhor conexdo com o tema da pesquisae a elucidacéo dos dados coletados, que tiveram
origem através da abordagem qualitativa com base na metodologia de estudo de campo,
com objetivos descritivoexploratdriose uso de técnica de observacao direta, por meio de
questionario com questdes semiestruturadas, aplicado para trés coordenadoras
pedagdgicas e da entrevista semiestruturada realizada com as 03 coordenadoras
pedagdgicas e a 11 professoras regentes que atuam nas escolas envolvidas na pesquisa.
Para obter mais informacdes sobre as concepcdes que baseiam a educacao das criangas
que frequentam essas instituicGes, tivemos acesso ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
de cada instituicdo pesquisada. O l6cus investigativo foram trés IEI da zona urbana da
rede municipal de Cruzeiro do Sul/Acre. Na presente pesquisa, a analise dos dados foi
realizada com base na argumentacédo das professoras e coordenadoras pedagdgicas, em
que foi possivel evidenciar as ideias, as percepgdes, as opinides dos interagentes e, assim,
explicitar os conceitos inseridos no contexto da BNCC-EI.

Dito isto, a presente dissertacdo estda estruturada além da introducdo e
consideracg0es finais, em quatro se¢es. Na se¢éo | intitulada Os caminhos da pesquisa,
detalnamos o processo da pesquisa quanto aos aspectos metodolégicos. que

caracterizaram o estudo, a abordagem, os objetivos, os procedimentos técnicos, o 16cus e
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participantes da investigacdo, os instrumentos de obtencdo dos dados e a breve
apresentacao das informacdes coletadas.

A secdo esta dividida em cinco subtitulos que sdo: Objetivos, abordagem e
natureza da pesquisa; procedimentos da pesquisa; l6cus da pesquisa; instrumentos para
coletas de dados; participantes da pesquisa e analise de dados. Para elucidacdo dos
conceitos recorremos a Gil (2002; 2008), Lakatos e Marconi (2003) e Bardin (2016),
dentre outros que contribuiram nas reflexdes realizadas.

Na secdo Il iniciamos a fundamentacéo tedricadeste estudo com o tema Politicas
publicas para atendimento de criancas em creches e pré-escolas, na qual realizamosa
retomada histérica da Educacdo Infantil no Brasil, destacando os principais marcos
historicos ocorridos no periodo de 1549 a 2018. A secdo esta divididaem dois subtitulos:
Do periodo colonial ao republicano: alguns apontamentos, para o qual utilizamos como
base os trabalhos de Rizzini (2004), que apresenta a histéria da institucionalizacéo de
criancgas no Brasil e os desafios do presente; Rizzini (2008) retrata a significacdo social
da crianca na passagem do regime monarquico para o republicano; Moreirae Lara (2012),
que contextualizam a implementacéo das politicas criadas a partir da década de 1990 no
ambito da Educacéo Infantil; Guimardes (2017) discorre sobre a trajetéria histérica de
atendimento a crianca e da infancia os progressos e anacronismos implicados no
surgimento da creche e da pré-escola no Brasil e Dimitrovicht (2019), a autora tece o
caminho de construcéo e elabora¢do da BNCC (2018), dentre outros que ao longo deste
estudo apresentaram aportes que contribuem com o aperfeicoamento deste trabalho. E, o
segundo subtitulo Educacao Infantil a partir da Constituicdo Federal de 1988, em que sdo
evidenciados os aspectos relacionados aos marcos legais, fazendo menc¢édo a Constituigéo
Federal de 1988 e demais documentos originados com base na constituicao.

A sec¢do Il denominada Educacédo Infantil: uma abordagem conceitual
apresenta reflexdes em torno dos aspectos de aprendizagem e desenvolvimento tomando
como base de fundamentacao os estudos de Jean Piaget (1998) e Lev Vygotsky (1984);
(2002; 2003), tendo em vista os principais documentos legais da educacéo infantil estejam
fundamentados nos estudos sociointeracionistas Destacamos ainda, um segundo subtitulo
com foco nas agOes apontadas pela BNCC (2018) como direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, dentre os autores que contribuem para melhor compreenséo do tema da
se¢do destacamos Oliveira (1991; 2010; 2011; 2019); Kishimoto (2010); Barbosa (2009)
e Kramer (2002).
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Na secdo IV apresentamos o tema Dialogando com os dados coletados, no qual
elucidamos os resultados da pesquisa, buscando a clarificagdo dos mesmosa partir de um
dialogo estabelecido entre a nossa interpretacdo dos dados e dos referenciais tedricos
abordados neste estudo. A secdo se divide em trés subtitulos, sendo: protagonismo infantil
e formacao profissional; espacgos fisicos e materiais diversificados e vestigios da educagdo
infantil escolarizante p6s BNCC - ElI (2018). Utilizamos como base tedrica as
contribui¢des de alguns autores, aqui representados por Sacristan (1999); Saviani (2013);
Tardif (2002); franco (2000), (2012), (2016); Pasquali (2017); Vasconcelos (2021);
Rinaldi (1999) e Imberndn (2010).

A relevancia do presente estudo se justifica pela necessidade de ampliar nosso
olhar para os documentos legais que normatizam e orientam o curriculo para Educagéo
Infantil e com a mesma lente direcionarmos nossos olhares para 0s sujeitos a quem o
curriculo se destina, compreendendo a diversidade desses individuos sem deixar de
garantir o respeito a individualidade.

Esperamos, portanto, que esse estudo possa corroborar com as reflexfes em
torno da crianga, da infancia e da educagéo infantil, que os resultados aqui alcangados
sirvam de estimulos para estudos futuros e possam motivar outros profissionais a
pesquisar sobre o tema e juntos provocarmos as mudancas necessarias a fim de

alcancarmos o padréo de qualidade almejado.
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10S CAMINHOS DA PESQUISA

Esta secdo tem por finalidade apresentar o caminho metodol6gico adotado na
pesquisa, esclarecendo a estrutura definida a partir da escolha da problematica
investigada, bem como a escolha do l6cus e sujeitos da pesquisae as estratégias adotadas
para realizacdo da geracdo e analise dos resultados coletados.

Escolher o percurso a ser trilhado para a realizagdo de uma pesquisa de cunho
académico cientifico, ndo se apresenta como uma tarefa facil, pois as decisGes tomadas,
sejam elas quanto a natureza, ao objetivo ou a abordagem além de direcionar os passos a
serem desenvolvidos ao longo do estudo, interferem de diferentes maneiras nos resultados
alcancados. Assim, cada aspecto metodologico a ser envolvido no processo, devera ser
cuidadosamente selecionado a fim de garantir o rigor cientifico da pesquisa e a
confiabilidade dos dados coletados.

1.10BJETIVOS, ABORDAGEM E NATUREZA DA PESQUISA

A escola é o lugar onde diferentes sujeitos estdo em constante interagdo.
Professores, alunos, corpo técnico e de apoio circulam nesse ambiente produzindo

conhecimento e vivenciando situagdes diversas e privilegiadas. Escolher o espaco



21

educacional para realizar uma pesquisa € estar ciente da complexidade que envolve esse
contexto. As inimeras demandas nas realidades escolares e 0s sujeitos que ali circulam
trazem suas peculiaridades, além do bioldgico, as marcas da cultura e do social também
se fazem presentes.

Nesse sentido, podemos considerar que ha na escola, uma continuidade e uma
comunicacao entre o sujeitoe o mundo social, entre 0 mundo das culturas subjetivase o
das objetivas. Isto significa dizer, que no espaco escolar, professores, alunos, gestores,
demais profissionais e comunidade escolar estdo refletidos nas culturas externas e vice-
versa. Ao falar da complexidade cito Morin (2007, p. 63), segundo o autor “é no cotidiano
que o individuo utiliza suas diversas identidades, que acompanham os diversos papéis
sociais, tornando-os um excelente exemplo de intensa complexidade”.

Diante do exposto Franco (2003, p.189) cita que:

A pesquisaemeducacdo carregadiversas peculiaridades, pois trabalhacomum
objeto de estudo multidimensional, mutante, complexo,em que o caréater sécio-
historico de suas praticas faz com que cada situacdo educativa seja sempre
Unica, irrepetivel, com imensas variagfes no tempo, no espago, nas formas
organizativas de suadinamicae no carater de sua intencionalidade.

Tendo como base essas peculiaridades préprias da area da educacéo, em que 0
subjetivo esta presente de modo ndo quantificado, definimos que esta pesquisa parte de
abordagem qualitativa, com objetivos descritivo e exploratorio e de base tedrica
consolidada por meio da revisdo da literatura.

Segundo Teixeira (2006, p. 137) “na pesquisa qualitativa o pesquisador procura
reduzir a distancia entre a teoria e os dados, entre o contexto e a a¢do, usando a logica da
anélise fenomenoldgica, isto €, da compreensdo dos fendmenos pela sua descricdo e
interpretacdo”. Portanto, no intuito de construir uma ponte que faca a conexao entre teoria
e pratica, € que nos dispomos a realizar essa investigacdo pautada na seguinte
problematica: De que formaas praticas pedagdgicas dos professores de turmas de criangas
de 5 anos a 5 anos e 11 meses refletem as orientacbes da BNCC quanto a garantia dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, contemplados nas a¢bes do brincar,
conviver, explorar, participar, conhecerse e expressar-se?

Retornando ao ponto anterior, Gil (2008, p. 28) destaca que a pesquisa descritiva
tem como objetivo primordial a “descrigdo das caracteristicas de determinada populagao
ou fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis”. Em relagdo a pesquisa

J4

exploratoria, sua principal finalidade ¢ “desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e
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ideias, tendo em vistaa formulacao de problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis
para estudos posteriores” Gil (2008, p. 27).

Sendo assim, a pesquisa com objetivos descritivo-exploratério é utilizada quando
se pretende fazer uma anélise detalhada sobre o tema que pretende escrever, a observacao
minuciosa dos fenébmenos e suas singularidades devem ser observadas, registradas e
descritas, a fim de fornecer informagdes sobre a realidade pesquisada.

Visando analisar as praticas pedagogicas desenvolvidas em turmas de criancas
de 5 anos a 5 anos e 11 meses em instituicdes de educacdo infantil de Cruzeiro do
Sul/Acre, no que tange a garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
conforme preconizaa BNCC, realizamosa revisdo da literaturae a pesquisade campo.

Os conhecimentos tedricos obtidos por meio da revisdo da literatura foram
importantes para elucidagédo de conceitos que envolvem o tema em questdo, no entanto,
nos instigou o desejo de suscitar novos dados, informacgdes e conhecimentos. Nesse
sentido, fizemos opc¢éo por realizar a pesquisa de campo pela necessidade de compreender
diferentes aspectos da realidade pesquisada.

Gil (2002, p. 53) destaca que a pesquisa de campo, é basicamente desenvolvida por
intermédio de observacdes diretas durante as atividades do grupo em estudo e de
“entrevistas com informantes para captar suas explicacoes e interpretagdes do que ocorre
no grupo. Esses procedimentos sdo geralmente conjugados com muitos outros, tais como
a analise de documentos, filmagem e fotografias”. Para esta pesquisa utilizamos como
instrumentos de coleta de dados o questionarioe a entrevista.

A partir dessas consideragdes, passamos a apresentar dados levantados e registrados
sobre o contexto das IEI I6cus dessa pesquisa.

1.2LOCUS DA PESQUISA

O campo de investigacdo para concretizagdo deste estudo foram trés instituicoes
de educacdo infantil darede municipal, localizadas no espaco urbano de Cruzeiro do Sul*,
no Acre. Os critérios de escolha das escolas envolvidas nesta pesquisa foram: (a)

instituicdes localizadas dentro do perimetro urbano do municipio, (b) oferecer educacéo

4 Cruzeiro do Sul, municipio localizado na regi&o noroeste do estado de Acre. E o mais importante polo
turistico e econdmico do interior do Acre. De acordo com dados divulgados em dezembro de 2022, o
municipio conta com uma populacdo de 94.345.

Fonte: IBGE. Diretoriade Pesquisas — DPE — Coordenacdo Técnica do Censo Demografico— CTD
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infantil para turmas de criancas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses) e, (¢) instituicdes
situadas em bairros diferentes para que pudéssemos ter uma visdo sobre 0s sujeitos em
diferentes contextos sociais, culturais e econdmicos, a fim de identificar caracteristicas
comuns e diferentes, e, desta forma obter uma visdo mais especifica sobre o tema em
questao.

Ao eleger a pratica pedagdgica do professor de turmas de criancas pequenas (5
anos a 5 anos e 11 meses) como objeto de estudo, buscamos langar luz aos sujeitos que
estdo diretamente ligados a tematica. Nesse caso, compreendemos que o coordenador da
educacdo infantil e o professor de turma tornam-se sujeitos colaboradores desta pesquisa.
Portanto, definimos que a pesquisa sera realizada com trés coordenadoras lotadas nas
instituicdes participantese dez professoras de turmas de criangas de 5 anos a 5 anos e 11
meses das referidas escolas. Destacamos que ao entrar em contato com a equipe gestora
das trés instituicOes escolhidas para a pesquisa, todas se fizeram receptivas com a
proposta.

Com o proposito de preservar a identidade das institui¢des participantes, bem
como dos sujeitos colaboradores, fizemos uso de pseudénimos. As escolas foram
identificadas por nomes de flores, escolhidos pela pesquisadora.

A instituicdo Rosa esta localizadaem um bairro distante acercade 5 km do centro
da cidade. Conta com o numero de 135 criangas matriculadas, atende criangas de creche
e préescola. A grande maioria dos pais trabalham fora, e alguns ndo possuem carteira
assinada sendo que 10% sao funcionarios publicos (professorese militares), 3% trabalham
em empresas privadas (vigilantes e funcionarios de lojas), 32% sdo diaristas (pedreiros,
carpinteiros e empregadas domésticas), 30% sao autbnomos, 1% aposentado e 2% sdo
estudantes. Devido ao baixo poder aquisitivo, 75% dos alunos recebem ajuda do programa
social “Bolsa Familia”.

A instituicdo Margarida esta localizada em um bairro central da cidade. Conta
com um numero de 238 criangas matriculadas, atende criancas na pré-escola. A maioria
dos pais/responsaveis trabalham com carteira assinada, em torno de 70% sédo funcionarios
publicos (médicos, advogados, enfermeiros, professores, gestor puablico e militar), 6%

trabalha em empresas privadas (vigilantes e funcionarios de lojas), 8% estéo
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desempregados, 12% sdo autdbnomos, 3% possuem comércios, 1% aposentado. Apenas

20% das criangas matriculadas

recebem ajuda do programa social “Bolsa Familia”.

A instituicdo Tulipa esta localizada em um bairro proximo ao centro da cidade.
Conta com o nimero de 170 criancas matriculadas, atende criancas de creche e pré-escola.
A grande maioria dos pais trabalha fora e ndo possui carteiraassinada, 67% dos pais sdo
diaristas, os outros 33% estdo distribuidos entre funcionarios pablicos e privados. Com
relacdo a renda familiar 26% das familias sobrevivem com apenas 01 (um) salario-
minimo, 10% com 02 (dois) salarios e 64% com menos de 01 (um) salario. Devido ao
baixo poder aquisitivo, 33% sofre deficiéncia na alimentacdo e 85% das criancas

matriculadas recebem ajuda do programa social

“Bolsa Familia”.

As informacdes contidas nesse histérico sobre as instituices locus dessa
investigacdo foram obtidas através do Projeto Politico Pedagdgico - 2022 (PPP) das
escolas, elaborado pela atual gestdo, em parceria com a comunidade escolar. Essa
apresentacao tenciona elaborar o perfil das escolas participantes da pesquisa, bem como
apresentar um pouco do contexto social ao qual estao inseridas.

Para a realizacdo da pesquisa foram selecionados, como ja mencionados, 0s
instrumentos de pesquisa: entrevista e questionario, que serdo discutidos na se¢ao seguinte

de forma mais detalhada.

1.3INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Para o desenvolvimento da pesquisa de campo optamos por utilizar o
questionario e a entrevista semiestruturada como técnicas de coleta de dados. Ambos o0s
instrumentos foram aplicados as coordenadoras da educacao infantil e as professoras de
turma de criancgas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses).

Gil (2008, p. 121) define o questionario:

Como a técnica de investigacdo composta por um conjunto de questdes
que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter informagdes
sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou passado
etc.
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Nesse sentido, o questionario utilizado na pesquisa foi elaborado com o propésito
de tracar o perfil profissional dos participantes da pesquisa. Informagdes como: grau de
escolaridade, tempo de servico, tipo de contrato, entre outros. Ruiz (2017), alertasobre o
cuidado com a producéo e organizacao deste instrumento, cabendo indagaces claras e
objetivas com a finalidade de se distanciar de qualquer tipo de ambiguidade.

Lakatos; Marconi (2003, p. 201) pontuam que o questiondrio “é¢ um instrumento
de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser
respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador”. Para tanto, destacam que
“geralmente o pesquisador envia o questionario ao participante que o preenche e devolve
pelo mesmo meio que foi enviado” (LAKATOS; MARCONL2003, p.201).

Outro instrumento para levantamento e coleta de dados é a entrevista
semiestruturada, organizada com perguntas fechadas e abertas. Optamos por fazer uso
desse instrumento por compreender a entrevista como um instrumento capaz de adquirir
informacdes importantes mais abrangentes do que aquelas conseguidas pelo questionario.

Segundo Lakatos (2010, p.180) na técnica da entrevista semiestruturada:

O entrevistador tem liberdade para desenvolver cada situacdo em
qualquerdirecdo que considere adequada, ou seja, através desse tipo de
entrevista serd possivel manter uma conversa informal e isso permitira
que sejam resgatados dados precisos sobre a tematica em estudo.

Nessa perspectiva, a entrevista semi estruturada possui a vantagem de ser
realizada em uma conversa informal, em que uma pergunta pode levar a outras e, dessa
forma, possibilitaampliar o acesso a informacéo, possivel e pertinente a investigacéo.
Sendo assim o entrevistador tem a liberdade para conduzir a entrevistae encaminha-lade
forma a cumprir os objetivos tragcados. Contudo, alguns cuidados devem ser observados
para que o pesquisador ndo se desvie dos propositos da pesquisa, devendo evitar expor
suas opinides pessoais, e, deste modo, comprometer os dados. Sobre essa questao, Ruiz
(2017, p. 51) aponta alguns cuidados que o entrevistador deve tomar na realizacdo de

entrevistas:

O entrevistador deve ser discreto, deve evitar ser importuno; precisa deixar
muito a vontade o informante. Embora seja sua funcdo dirigir a entrevista e
manté-la dentro dos propdsitos dos itens preestabelecidos, o entrevistador
precisa ser habilidoso e elegante ao evitar que o dialogo se desvie dos
propositos de sua pesquisa. E importante lembrar que o entrevistador deve
apenas coletar dados e ndo discuti-los com o entrevistado; disso se conclui que
o0 entrevistador deve falar pouco e ouvir muito.
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Segundo o autor, o pesquisador precisa de habilidade técnica para conduzir a
entrevista de forma a contemplar seus objetivos, isso implicaem respeitar os pontos de
vista apresentados pelo entrevistado. Por isso, discussdes sobre as coloca¢des do
entrevistado ndo tém lugar durante a entrevista. Poresse prisma, fica claro que ao coletar
dados, o entrevistador precisa fazer uso da escuta e do olhar atento, para conseguir
identificar o ndo dito por palavras, mas estar presente em outras linguagens.

Sendo assim, com posse das orientacdes dadas pelos autores sobre as técnicas de
aplicacdo dos instrumentos, no subitem a seguir faremos a apresentacdo dos sujeitos e o

detalhamento da aplicagdo dos instrumentos da pesquisa.

1.4PARTICIPANTES DA PESQUISA

Essa pesquisa de abordagem qualitativa buscou diante aos grupos de
profissionais das instituicbes de educagdo infantil, a colaboracdo de dois grupos
envolvidos no trabalho pedagdgico desenvolvido junto as criangas pequenas (5 anos a 5
anos e 11 meses). Neste caso, as coordenadoras pedagdgicas e professoras das turmas.

O primeiro contato feito com os coordenadores participantes da pesquisa, foi
através do aplicativo WhatsApp, por mensagem de texto, devido a situacdo de pandemia®
vivida nos anos de 2020 e 2021, em que a Organizacdo Mundial da Saiude (OMS) dentre
outras orientagdes, recomendou o afastamento social, como uma forma de evitar o

contégio. Na

mensagem me apresentei e fiz uma breve explicacdo sobre a proposta da pesquisa e a
importancia da participacdo de cada profissional. Contudo, as deixei a vontade para
decidir sobre a escolha por contribuir com esta investigagdo. A mensagem pedia
devolutiva, que caso concordassem em participar, deveriam acrescentar seus e-mails para
0 envio do questionario. Obtive a resposta positiva das trés coordenadoras e, assim como
combinado, enviei o questionario via e-mail, 0 mesmo meio utilizado pelas participantes

para fazer a devolutiva. As coordenadoras estdo identificadas com as letras A, B, C.

5 pandemia causada por um virus descoberto em dezembro de 2019, na cidade de Wuhan, naChinae
que se espalhou pelo mundo inteiro. Esse novo virus, denominado pela Organiza¢do Mundial da Satde
(OMS) de SARS-CoV-2, causa a doenga COVID-19, uma sindrome respiratéria aguda grave
(GOMES et al., 2020).
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Por meio do questionario foi possivel tracar o perfil profissional das

coordenadoras participantes, conforme sera apresentado no quadro 1, a seguir.

QUADRO 1 - Perfil profissional dos coordenadores da educagdo infantil

Local de Anos de Tipo Formacéo | Especializacéo lato
Trabalho o | dknk atuacéao ik ecala sensu
no cargo
Contrato
IEI F 43 anos | 8 anos Efetivo Pedagogia | Gestdo Escolar
Rosa
IEI F 39 anos | 10 anos | Efetivo Pedagogia | Educacgédo Especial na
Margarida perspectiva
Inclusiva
IEI F 45 anos | 2 anos Efetivo Pedagogia | Psicopedagogia
Tulipa

Fonte: Elaborado pelaautora, com base no questionario respondido pelas coordenadoras (2022).

As informag0es apresentadas no quadro 1 evidenciam que as trés coordenadoras
da educacao infantil participantes da pesquisa, possuem graduacdo completa e mais de
cinco anos de experiéncia na funcdo que ocupam, com uma excecdo. Também ¢é
proeminente a constatacdo de que todas possuem especializacdo lato sensu em alguma
area da educagdo. Quanto ao tempo de atuagdo na educacgéo, todas possuem mais de 15
anos de experiéncia profissional, fator que contribui para o desempenho da funcdo de
coordenacdo pedagogica. Todas as coordenadoras possuem experiéncia na docéncia de
educacdo infantil, funcdo desempenhada antes de assumir a coordenacao da escola.

Tais registros demonstram que as coordenadoras da educacédo infantil nas IEI
investigadas possuem consideravel tempo de experiéncia e formacdo académica, o que
conjectura um possivel grau de conhecimento empirico e cientifico mais aprofundado
sobre as a¢des e praticas educativas, fator que pode ser bastante significativo diante o grau
de comprometimento e responsabilidade dos profissionais que planejam e orientam agdes
pedagogicas a serem desenvolvidas junto as criancas.

Placco et al, (2011, p. 228) argumentam que o coordenador pedagdgico tem na
escola, “[...] uma fungdo articuladora, formadora e transformadora e, portanto, ¢ o
profissional mediador entre o curriculo e professores e, por exceléncia, o formador dos
professores”. Na mesma obra, as autoras (ibidem, p. 236) mencionam que as referidas

funcdes do coordenador pedagogico dizem respeito a “[...] articulagdo dos processos
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pedagdgicos e educativos; transformacdo das condi¢cdes pedagdgicas e de ensino; e
formacao de professores.”

Logo, entendemos a relevancia da atuagdo qualificada do coordenador pedagdgico nas
IEI, tendo em vista as responsabilidades que Ihe sdo conferidas no ambito das instituicdes.
Destacamos, portanto, a necessidade de formacdo inicial e continuada solida, com base
tedricae metodoldgica, a fim de estar capacitado para contribuir na formacao profissional
dos professores, e consequentemente na oferta de uma educacdo de qualidade as criancas.

Entendo como necessario reafirmar, conforme ja exposto na introducéo deste
trabalho, que, o processo de construcdo do objeto de investigacao se deu na conexao de
minha trajetéria profissional e académica. Atualmente, faco parte do corpo de
profissionais de uma das instituicdes observadas, na funcdo de coordenadora da educacéo
infantil. Enquanto coordenadora, precisei estar junto com as professoras de turma
orientando, planejando, dividindo com a equipe de profissionais da instituicdo a
responsabilidade pelo trabalho pedagdgico desenvolvido. Como pesquisadora, foi preciso
distanciamento, observacao e sensibilidade. Segundo Kramer (2006, p.2) “o objeto de
pesquisa € sempre observado de um determinado lugar, onde estdo envolvidas a
subjetividade do pesquisador e sua bagagem
tedrica”. Portanto, esse ¢ meu lugar de observacao, de atencao e de fala.

ApoOs o contato com as coordenadoras, foi necessario irmos a campo para
conversar com as professoras da turma de criangas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses)
das IEI participantes. Essa acdo aconteceu dois meses apés o inicio do ano letivo/2022 da
rede municipal, na modalidade presencial, ocorrido na data de 04/04/2022. Durante dois
anos consecutivos, o atendimento educacional oferecido pelas instituigdes educacionais
da rede municipal aconteceu na modalidade remota devido a situacdo de pandemia
causada pelo coronavirus, inclusive, nas instituicdes de educacdo infantil.

Sendo assim, a primeira conversa com as professoras de turma foi realizada no
més de junho de 2022, durante o encontro pedagogico. Com o apoio da coordenadora da
educacdo infantil, reunimos somente as professoras das turmas de 5 anos, na oportunidade
expomos o0 objetivo da pesquisa e as deixamos livres para aceitar ou ndo o convite. A
maioria das professoras se dispuseram a colaborar com a pesquisa, apenas uma professora
preferiundo participar sob alegacdo de ndo estar com tempo disponivel para responder o
questionario e a entrevista. No mesmo dia repassei para as professoras de turmas o

questionario e marquei a data de retorno para buscar o documento e também realizar a
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entrevista. Nas trés instituicdes que participaram da pesquisa o procedimento foi o
mesmo.

Com base nas informagBes contidas no questiondrio respondido pelas
professoras de turmas, foi possivel tragar o perfil profissional, conforme seré apresentado

no quadro 2, a seguir:

QUADRO 2 — Perfil profissional das professoras de turmas.

Tempo Tipode | Graduacad | Especializaca
IEI Professora| 1dade | de contrato 0 0 latu ou
T atuacéao stricto senso
na ed.
Infantil
Rosa 1 30-40 8 Provisorio | Pedagogia Né&o
2 25-30 7 Provisorio | Pedagogia Sim
3 30-40 10 Permanente | Pedagogia Sim
Marg 4 30-40 13 Provisorio | Pedagogia Sim
arida 5 30-40 12 Provisorio | Pedagogia Sim
6 25-30 5 Provisorio | Pedagogia Sim
7 30-40 3 Provisorio | Pedagogia Sim
Tulipa 8 30-40 9 Provisério | Pedagogia Néo
9 40-50 15 Provisorio | Pedagogia Sim
10 30-40 8 Permanente | Pedagogia Né&o
11 SE RECUSOU A PARTICIPAR DA PESQUISA

Fonte: Elaborado pelaautora, com base no questionario respondido pelas professoras de turma (2022).

Conforme as informacdes apresentadas no quadro 2 podemos observar que 02
professoras se encaixam dentro da faixa etaria de 25 a 30 anos, 07 se encaixam na faixa
etariade 30 a 40 anos e 01 professora na faixa etaria de 40 a 50 anos de idade. Também
se constata que 09 professoras possuem mais de 05 anos de experiénciacomo professora
de turmana educacéo infantil e apenas 01 professora possui 03 anos de experiéncia.

Sobre a experiéncia profissional Tardif (2002) afirma que, no contexto da
pluralidade dos saberes docentes, ganham destaque 0s saberes experienciais que tém
origem na pratica cotidiana e tornam-se conscientes para o professor a partir de um

movimento de organizacao deles no discurso, na relagdo com o coletivo. Para o autor, “¢
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através do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores

que os saberes experienciais

adquirem certa objetividade” (TARDIF, 2002, p. 52).

Compreende-se, portanto, que os saberes construidos no exercicio da profissdo
possibilitam a profissional professora ressignificartodos os demais saberes adquiridos na
formacdo inicial e continuada e legitima-los na pratica em um contexto dialdgico e
coletivo. E na acdo que o subjetivo cria forma e é na pratica que se constitui uma
professora.

Voltando aos dados coletados, observamos que 08 professoras sdo de contrato
provisorio e 02 sdo de contrato permanente. Quanto a formacao académica, os dados
demonstram que todas possuem graduacdo em pedagogia, formacéo exigida para o cargo,
e sobre a especializacdo 08 professoras possuem pos graduacdo em alguma area da
educacdo e 02 ndo possuem ou nao registraram.

Sobre as entrevistas, retornamos as IEI na data previstano encontro anterior. Na
ocasido nos reunimos com a coordenadora de educacao infantil e as professoras de turma
de criancas pequenas (5anos a 5 anos e 11 meses), todas foram receptivas e demonstraram
boa vontade em colaborar com a pesquisa, o climada entrevistafoi tranquilo e amistoso.
Entreguei a entrevista impressa e as entrevistadas logo correram os olhos para ver a
quantidade de perguntas, composta por quinze perguntas semiestruturadas, esse fato
assustou um pouco, fato possivel de se constatar através das falas. Depois acalmaram e
comecaram a responder. Vez por outra, as entrevistadas conversavam entre si e trocavam
informac0es, outras vezes dirigiam a fala a entrevistadora para tirar alguma ddvida sobre
as perguntas. O tempo de realizacdo da entrevista variou entre 60 a 90 minutos. Com a
finalidade de preservar a identidade das professoras de turmas, estas serdo identificadas
pelos nimeros cardinais.

Apresentaremos no subitem a seguir o conjunto de procedimentos metodoldgicos da

técnica de analise de dados de Bardin (2016), utilizado nesta pesquisa.

1.5ANALISE DE DADOS

Apos a coleta de dados por meio dos instrumentos utilizados pelo pesquisador, foi feita

a analise dos mesmos. Compreendemos que essa fase da pesquisa, exige que o
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pesquisador tenha clareza sobre seu objetivo e o porqué da escolha de uma determinada
técnica para a investigacdo do problemae ainda sobre os critérios de interpretacéo.

Cientes dessa responsabilidade, esta pesquisa apresenta a analise de contetdo
compreendida como meio de tratar os dados em pesquisa qualitativa, analise esta que se
fundamenta na ideia de Bardin (2016).

Segundo a autora, a analise de dados ¢ “um conjunto de técnicas de analises das
comunicagdes.” Nao se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou com
maior rigor, sera um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de
formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicaces (BARDIN,
2016, p.37).

Assim, podemos considerar que a analise de dados é uma técnica utilizada para
o tratamento de dados que visa identificar o que esta sendo dito a respeito de um
determinado tema. Logo se entende que na técnicade anélise de conteudo, ndo existe nada
pronto ou pré determinado, os resultados dependerao do objetivo que se quer alcancar e o
tipo de interpretacdo a ser realizada.

Bardin (2016) ainda destaca que qualquer comunicacdo de significados entre
emissor e receptor pode ser controlado ou ndo, pode ser descrito ou decifrado pela analise
de conteldo. Para aplicacdo do método se faz necessario a compreensdo das etapas que
foram identificadas e apresentadas por Bardin (2016) em torno de trés pélos cronoldgicos:
pré-andlise, exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacéo.

Segundo Bardin (2016) a fase pré-andlise é o desenvolvimento das operacdes
dentro de um plano de andlise, seguindo uma ordem cronoldgica, a autora pontua que
mesmo sendo a fase que objetiva a organizacdo, ela propria é composta por cinco
atividades ndo estruturadas, a saber: a leitura flutuante; a escolha dos documentos; a
formulacdo das hipdteses e dos objetivos; a referenciacdo dos indices e a elaboracdo de
indicadores; seguida pela preparacdo do material. No caso desta pesquisa, a escolha dos
documentos para analise, foi feita a posteriori, ou seja, a partir dos objetivos previamente
estabelecidos e da aplicagdo dos instrumentos utilizados para coleta de dados. Para tanto
selecionamos os documentos que seriam submetidos aos procedimentos de analises
(questionario e entrevista semi estruturada) das instituicdes e sujeitos participantes da
pesquisa.

Bardin (2016) define que a exploracdo do material deve ser feitacom base na
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organizacao realizada na fase de pré andlise, ou seja, ¢ o momento de “aplicagdo tematica
das decisdes tomadas [...] e consiste essencialmente em operaces de codificacéo,
decomposic¢ao ou enumeracao, em funcao de regras previamente formuladas” (BARDIN,
2016, p. 131). Salientamos que os conceitos de tais operacdes serdo clarificados na
interpretacdo das proximas etapas do método.

O terceiro polo apresentado por Bardin (2016) é o tratamento dos resultados, a
inferénciae a interpretacéo, esta é a fase de sintese e selecdo dos resultados, a partir dos
significados, inferindo as interpretacfes e os objetivos pretendidos e buscando outras
descobertas que valorizardo a analise.

Esclarecido os passos da primeira etapa de andlise proposto pela autora
passaremos a apresentacao da segunda etapa do metodo de anélise de contetdos, segundo
Bardin (2016) é a codificagé&o.

De acordo com a autora, no caso de uma apreciagao quantitativae categorial a
organizagdo da codificag@o pode abranger trés escolhas: “Orecorte: escolha das unidades;
A enumeracao: escolha das regras de contagem; e a classificacdo e agregacao: escolha
das
categorias.” (BARDIN, 2016, p. 133).

A terceiraetapa de aplicagdo do método segundo Bardin (2016) é realizado pela
categorizagdo, que, segundo a autora: “E uma operagio de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacgdo e, em seguida, por reagrupamento seguido
por
género (analogia), com critérios previamente definidos” (BARDIN, 2016, p.201).

Por fim, podemos considerar que o méetodo de anélise de dados apresentado por
Bardin (2016) a partir das etapas de organizacdo, codificacdo e categorizacdo, foram
relevantes para uma melhor compreensao e elucidacdo da analise de contetdo abordada
neste estudo. Portanto, o quadro 3 a seguir, apresenta as categorias e os temas delimitados,
conforme respostas obtidas por meio da entrevista realizada com as coordenadoras da
educacéo infantil e professoras de turmas de criangas pequenas (5 anos a 5 anos e 11

meses):
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QUADRO 3: Categorias e temas.

FORMACAO CONTINUADA

CATEGORIAS TEMAS
PROTAGONISMO DA CRIANCA 1. Estudos sobre a crianca protagonista;
e 2. Formacao continuada oferecida tanto

pela
SEMED quanto pelas IEI,

3. No ambito da IEI, espaco para dialogo e
troca de experiéncia (grupo de estudo);

ESPACOS FISICO
€
MATERIAIS DIVERSIFICADOS

1. Condicdes fisicas das IEI (patio, area
aberta, parque);

2. Materiais diversificados (jogos,
brinquedos diversos, material da
natureza/sucata);

VESTIGIOS DA EDUCACAO
INFANTIL ESCOLARIZANTE

1.Resquicios da educacdo infantil escolarizante
p6s BNCC — EI (2018);

2. Protagonismo da crianga;

Fonte: Elaborado pelaautora (2022).

A partir da organizacdo dos dados produzidos no contexto empirico,

organizamos as informacdes em trés categorias e sete temas, conforme apresentadas no

quadro 3. Na secdo IV apresentaremos o detalhamento dos resultados da analise dos dados

coletados por meio das entrevistas.
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2 POLITICAS PUBLICAS PARA ATENDIMENTO DE CRIANCAS EM CRECHES E
PREESCOLAS

Esta secdo apresenta alguns marcos historicos da institucionalizacdo do
atendimento a crianga brasileira entre os anos 1549 a 2018. Essa retomada nos ajuda a
compreender o surgimento de espacos destinados ao cuidado e educacéo das criancas,
bem como a influéncia histérica nas concep¢fes pedagodgicas que fundamentam as
propostas e préaticas educacionais contemporaneas direcionadas para as criangas em

creches e pré-escolas.

2.1DO PERIODO COLONIAL AO REPUBLICANO: ALGUNS APONTAMENTOS

A histériada educacdo brasileirase confunde com a chegada dos padres Jesuitas

(1549) em terras brasileiras, visto que estes foram os primeiros educadores na histériado
Brasil.

Guimaraes (2017, p. 86) destaca que “os jesuitas demarcaram o inicio da histéria da
educacdo com uma naturezaessencialmente religiosa e umaimagem de criangaaexemplo
de uma folha de papel em branco, moldavel e educédvel para a obediéncia e disciplina”.
Vale destacar que essa concepc¢éao adotada pelos jesuitas durante o Brasil Colonial foi um
marco no atendimento a crianca brasileirae deixou uma carga hereditaria nas préaticas

escolares ao longo dos séculos.

Em 1554 a Companhia de Jesus fundou a primeira instituicdo escolar Jesuitica
que realizava atendimento educacional a indios de todas as idades, no entanto, devido a
resisténcia dos adultos em receber as instrug¢des, foram criadas as “casas dos muchachos”,
que recolhiam as criancas indigenas sob o argumento que aprenderiam modos civilizados.
O trabalho educacional dos jesuitas transcendeu a tarefa da alfabetizacdo dos indigenas,

eles ensinaram varias artes e oficios.

Saviani (2010, p. 56) destaca que a pedagogia utilizada pelos jesuitas a partir de
1599, era direcionada pelo Ratio Studiorum®, pautadas em duas préticas distintas,

6 Segundo Saviani (2010, p.56), o Ratio Studiorum, é considerado uma organizagédo e plano de estudos da
Companhia de Jesus, publicado em 1599, a partir de elementos da cultura européia, evidenciando assim o
desinteresse de instruir também os indios, o plano contido no Ratio era de carater Universalista (adotado
portodosos jesuitasemqualquer lugar) e Elitista(destinado aos filhos doscolonos —excluindo os indigenas
—formagéo daelite colonial).
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conforme o grupo social: aos filhos dos colonizadores — educacao, aos indios — catequese
para torna-los mais doceis e oferecer mdo de obra barata. Nesse sentido, as iniciativas de

atendimento a infanciano

periodo colonial foram marcadas pelas disparidades no tratamento direcionado a esses

dois grupos.

Em 1726 em Salvador foi fundada a primeira Santa Casa de Misericordia,
inspirada no sistema de atendimento de Franca e Portugal. A instituicdo acolhia as
criancas abandonadas, essencialmente filhos de escravas, em um dispositivo “roda”,
conhecido como a Roda dos Expostos (DEL PRIORI, 2004, p. 86, apud GUIMARAES,
2017, p. 87). Outras Casas de Misericordiaforam instaladas em cidades brasileiras como
Rio de Janeiro (1738), Recife (1789) e Sdo Paulo (1825), administradas e mantidas por
representantes da igreja catolica, leigos e organizacdes filantropicas, como formade fazer

caridade aos pobres abandonados e rejeitados da sociedade.

Marcilio (1999, p.72) destaca a importancia da Roda dos Expostos para a
sociedade dos séculos XVIII e XIX e apresenta quatro razBes que justificam seu
posicionamento:

“garantir o anonimato do expositor”, tendo em vista o responsavel por receber as criangas,
nao ter acesso a identidade do sujeito que a depositava na Roda; “evitar o aborto e o
infanticidio”, sem a garantia de que ao nascer a crianga poderia ser atendida pelas Santa
Casas, a mulher poderia optar pelo aborto ou mesmo pelo assassinato da crianca apos o
nascimento; “defender a honra das familias cujas filhas teriam engravidado fora do
casamento”, evitando assim a difamacdo e o constrangimento de familias e jovens que
tivessem uma gravidez indesejada; e por fim como “subterfugio para se regular o tamanho
das familias”, tendo em vista na época ndo haver métodos contraceptivos eficazes para
controle da natalidade. Além das razdes apresentadas por Marcilio (1999), Rizzini (2004,
p.23) acrescenta que as rodas contribuiram para “evitar que bebés fossem abandonados
nas ruas e portas da igreja". No entanto, mesmo com as rodas, a realidade do abandono

de criangas continuou a acontecer.

As criancas expostas nas Rodas tinham o seguinte destino, como aponta
Marcilio (1997, p. 151):
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Logo que o bebé entrava na instituigdo, a primeira preocupagdo dos
responsaveis eracomseu batismo. [...] umavez batizado, buscava-se encontrar
0 maisrapidamente possivel acasade umaamade leite paraenviarobebé.|..]
com as amas, ficava o pequeno exposto, em principio, durante os seus trés
primeiros anos de vida. A partir dessa idade seu futuro eraincerto.

Muitas eram as moléstias que acometiam 0s pequenos Orfdos: maus tratos,
desnutrigdo, vermes e falta de atendimento médico eram algumas das causas do alto indice
de mortalidade infantil. Por essas razdes o batismo era prioridade pois se acreditava que
0 batismo “removia o pecado original impregnado na alma de todos os recém-nascidos”
(MACHADO, 2015, p. 295), e assim, caso 0 pequeno (exposto) ndo sobrevivesse, teria a

garantiade um lugar no céu. Esta era a perspectiva da época.

As Santas Casas além de ndo possuirem estrutura sanitaria para garantir o
internato de tantos bebés e criangas, também ndo contavam com o nimero de pessoa

suficiente para fazer o acolhimento, conforme elucidado por Marcilio (2006, p. 72):

[...] procurava-se estimular a ama a manter para sempre a crianga sob sua
guarda. Neste caso, e até a idade de 7 anos, em alguns casos, e de 12 anos, em
outros. [...]. A partir dai, poder-se-ia explorar o trabalho da crianca de forma
remunerada, ou apenas em troca de casa e comida, como foi 0 caso, mais
comum.

Havia acusagdes de maus tratos aos pequenos expostos, praticados pelas “amas de
leite” externa, no entanto, ao analisar tais acusagdes, higienistas inferem que “manter
criangas doentes e sadias, em aglomeracdes insalubres, eramais pernicioso do que 0 risco
de contratar amas que s6 visavam o beneficio do parco salario” (RIZZINI, 2004, p.24).
As amas de leite eram em sua maioriaescravas, ex-escravas, maes solteiras, concubinas,
enfim, mulheres pobres que em busca de um salario, mesmo que minguado, se dispunha

a criar as criancas deixadas nas Santas Casas.

T&o antigo quanto as Santas Casas de Misericordia, sdo os asilos de atendimento
as criancas Orfas e desvalidas. Instituidos no Brasil desde o século XVIII por autoridades
religiosas, essas instituicdes faziam o recolhimento de Orfas legitimas (frutos de
casamentos legitimos), orfés indigentes (de mées pobres/ concubinas), 6rfés brancas e
meninas de cor (negras). Separadas fisicamente umas das outras, conforme a cor da pele,
recebiam formacao distinta conforme a classe social e racial. Para as Orfés legitimas e

brancas era oferecido a
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“formagao religiosa, moral e praticade boas empregadas domésticas e donas-de-casa”, e
as Orfas indigentes e negras a educacao restringia a “formacao de empregadas domésticas

e semelhantes” (RIZZINI, 2004, p.27 apud RIZZINI, Irma: 1993).

No seculo XVIII estudos relacionados a infancia sdo impulsionados em todo o
mundo. No Brasil ganham visibilidade por meio das contribuicdes de Jean Jacques
Rousseau, que entendia que a criangando erauma “tdbularasa”. A crianga ¢ caracterizada
para Rousseau como um ser ingénuo, que ndo tem noc¢do de sentimento do bem ou do
mal, portanto, nao pode ser considerada “adulto em miniatura”, trabalhando e se vestindo
como eles. Influenciado por Rousseau se destaca os estudos de Heinrich Pestalozzi,
considerado um dos precursores da escola nova’. Pestalozzi ressalta a importancia da
psicologia para compreender o desenvolvimento da crianga, tornou-se um dos principais
defensores da democratizacdo da educacdo. As contribui¢cfes desses autores ajudaram a
estruturar também o pensamento educacional brasileiro do século XIX. A ética racional
do século XIX, contestaa romantizacdo da infanciado século XVI. Rizzini (2008) afirma
que a ideia de inocéncia sobrevivera associada apenas as criangas de “boas familias”, em

paraleloa nocéo de perversidade inata atribuida a infanciadas classes pobres.

No século XIX, acontecimentos importantes alteraram o contexto social e
econémico do Brasil, a Lei do Ventre Livre (1871), a fundacdo dos primeiros Jardins de
Infancia no Rio de Janeiro (1875), a abolicdo da escravatura (1888), a proclamacdo da
Republica (1889), a expansdo do comercio, dentre outros. Apos a abolicdo da escravatura
cresce a migracdo de ex escravos para a zona urbana e 0 crescimento capitalista atrai
milhares de migrantes oriundos de diversas regides do Brasil em busca de trabalho

assalariado nas cidades® mais desenvolvidas.

As cidades se modernizaram e a pobreza que sempre existiu se tornou mais
explicita. Segundo Rizzini (2011) adultos, jovens e criangas perambulavam o dia inteiro
pelas ruas em busca de alimentos e trabalho. Vérios estudiosos denunciavam a situagéo
social de calamidade. Higienistas, médicos, politicos, autoridades eclesiais, juristas,

enfim, todos engajados na ardua misséo de salvaguardar o pais do caos que se encontrava.

7 O movimento da Escola Novateve seuinicio no Brasil, durante a década de 1920. Ele teve como umade suas
metas: eliminar o ensino tradicional que mantinha fins puramente individualistas, pois buscava principios da
acdo, solidariedade e cooperagdo social (RIBEIRO, 2004, p. 172)

8 As primeiras oito cidades do territorio brasileiro: Salvador (1549), Rio de Janeiro (1565), Paraiba (1585), Sergipe
(1590), Natal (1599), Belém (1616 — 1628), Sdo Luis (1612) e Recife (1630).
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O discurso médico e juridico apropriado da missao civilizadora de defender a
sociedade em nome da ordem e da paz social, implicava numa agéo sobre a infancia,
molda-la de acordo com o projeto de pais que se queria construir. Salvar a crianca era
uma missao que excedia os limitesda religido e da familia, e assumiaa dimensédo politica
de controle. Contudo, o “salvar a crianga” se materializava por praticas impiedosas contra
as criancas, de modo especial, as pobres e, educa-las implicava em molda-las para a

submisséo.

Durante todo o século XIX o indice de mortalidade infantil continuou elevado, houve

nesse periodo uma forte presenca do Estado em planejar politicas de atendimento aos
menores

desvalidos. Um conjunto de leis foram implementadas, o Codigo Penal (1890), a
Legislacéo sobre o trabalho infantil (1891) e a Assisténcia a Infancia Desvalida (1890).
Segundo Bezerra

e Grotti (2019, p.32) todo esse aparato juridico tinha a finalidade de “livrar as cidades do
incdmodo causado por esses sujeitos expostos nas ruas das principais capitais do pais. E,
nesse contexto, nada melhor do que instituices que acolhessem, civilizassem e
preparassem para o mundo do trabalho produtivo”. Se acreditava que no trabalho estaria
a solucdo dos problemas sociais e aos individuos indolentes que resistissem em se

adequar, caberia punicao, inclusive em instituicdes carcerarias.

Preocupado com as problematicas da época, em 1899, na republica, o médico Arthur
Morcorvo Filho liderou a fundagéo do Instituto de Protecdo e Assisténciaa Infancia do
Brasil. Sua finalidade basica era os servigos de puericultura (consultas a lactantes,
distribuicdo de leite, ginecologiae vacinacao) e creches para atender criangas menores de

oito anos de idade.

As escritas de Dr. Vinelli, médico dos expostos, explica que “a creche ¢ um
estabelecimento de beneficéncia que tem por fim receber todos os dias uteis e durante as
horas de trabalho, as criancas de dois anos de idade para baixo, cujas maes sao pobres, de
boa conduta e trabalham fora de seu domicilio™ (VINELLI, 1879 apud CIVILETTI, 1991,
p. 36). As primeiras creches brasileiras tinham como finalidade minimizar os problemas
sociais decorrentes do estado de miséria de mulheres e criangas, marcadas pela acéo de

cuidar de criancas pobres enquanto as méaes se ausentavam de casa para trabalhar. Essas



39

instituicdes de assisténcia a infancia eram vistas com olhar preconceituoso, visto que eram

apenas lugares de criancas pobres e carentes.

Em 1908 a educadora Analia Franco fundou em Sédo Paulo a primeiraescola maternal
para atender os filhos de operarias paulistanas. “Nas propostas descreviam a alianga entre
a assisténcia e o trabalho pedagogico. Na pratica, os trabalhos eram muitas vezes

conduzidos por
leigos, pois havia falta de professores capacitados” (GUIMARAES, 2017. p.100).

No ano seguinte (1909), foi inaugurado no Rio de Janeiro o Jardim de Infancia
Campos Salles, primeira instituicdo publica, destinado a escolarizacdo de meninos e
meninas entre quatro e sete anos. O Decreto n® 397 de 9 de outubro de 1896, em seu Artigo
n° 181, estabelece que o padrao pedagdgico segue os principios “froebelianos destinados
a preparar, pela educacdo dos sentidos, os alunos de ambos 0s sexos que almejassem
ingressar na Escola Modelo
Preliminar”. “No setor publico, o jardim-de-infanciaanexo a escola normal Caetano de
Campos, [...] atendia aos filhos da burguesia paulistana”. (KUHLMANN, 1998, p. 82). O
autor define, “o jardim de infancia, criado por Froebel, como a instituicdo educativa por

exceléncia” (KUHLMANN, 1999, p. 73).

Inspirados e influenciados pelos idearios educacionais, religiosos, politicos e
econdmicos da década, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Fernando de Azevedo e outros
diretores de instrugao publica da época, publicaram em 1932 o “Manifesto dos Pioneiros
da Educagdo Nova”. O documento exigia, dentre outras questdes, a criagdo de jardins de
infancia destinados a educacao da populacdo de zero a seis anos e defendia uma escola

publica gratuita, laica, mistae obrigatéria.

Muitas foram as iniciativas de atendimento a crianca brasileirano século XX,
além das citadas anteriormente, encontra-se a promulgacéo da primeira LDB 4.024/61.
Essa lei foi vista como um importante avanco para a educacédo infantil, pois prescrevia
que criangas com idade abaixo de sete anos, teriam acesso a educacdo em escolas

maternais ou jardins de infancia, contudo, a matriculando era obrigatoria.

A partir de 1979, o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) passou

a incentivar a criacdo de creches comunitarias no Brasil, cuja expansdo se deu na década


https://www.infoescola.com/biografias/anisio-teixeira/
https://www.infoescola.com/biografias/anisio-teixeira/
https://www.infoescola.com/biografias/lourenco-filho/
https://www.infoescola.com/biografias/lourenco-filho/
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de 1980 incentivado pelos movimentos sociais e em especial pelo Movimento de Luta por
Creches® (1979).

Em dezembro de 1981 0 MEC-COEPRE?? publicou o “Programa Nacional de
Educacao Pre-Escolar”, que estabeleceu diretrizes, prioridades, metas, estratégiae plano
de acdo da politica do pré-escolar. O Programa deu importancia aos cuidados nos
primeiros anos de vida para o desenvolvimento do ser humano e destaca a alimentacéo e

as acOes de satde como imprescindiveispara o desenvolvimento infantil.

O final da década de 1980 foi marcado pelos varios movimentos sociais em prol da
Constituinte, dentre eles, o Movimento Crianca Pré-constituinte e o Movimento de
Mulheres/Feminista, que culminaram no reconhecimento da Educacéo Infantil como um

direito subjetivo da crianca. De acordo com Peroni (2003, p.19):

Durante o movimento da Constitui¢cdo, quando se discutiam os pontosa serem
abarcados pelanova cartamagnado Brasil, 0 engajamento dos profissionaisda
area por meio de associacdes representativas foi bastante intenso no sentido de
conquistar direitos para a crianca de zero a seis anos. Esta mobilizagéo contou
com o0 apoio de outros setores da sociedade civil organizada, tais como
movimentos de mulheres do forum em defesa da Crianca e do Adolescente
(DCA) e do Grupo de Agéo pela Vida, entre outros.

Nesse sentido, é notério que o direito de todos a educacdo, validados na
Constituicao Federal (1988) decorrem como resultado de pautas defendidas nos varios
movimentos sociais, pela luta de homens e mulheres trabalhadores, vinculados ao

processo de redemocratizacgéo do pais.

Apos a retomada historica do atendimento a criancas brasileiras no periodo
demarcado de 1549 a 1988, passaremos para 0 proximo subitem, no qual apresentaremos
a estruturacdo da Educacdo Infantil apds a promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988.

9 O Movimento de luta por creches, sob influéncia do feminismo, apresentava suas reivindicacbes aos
poderes publicos no contexto por direitos sociais e da cidadania, modificando e acrescendo significados a
creche enquanto instituicdo. Esta comeca a aparecer como um equipamento especializado para atender
e educar a crianga pequena, que deveria ser compreendido ndo mais como um mal necessdrio, mas como
alternativa que poderia ser organizada de forma a ser apropriada e saudavel para a crianga, desejavel a
mulher e a familia. Acreche ird, entdo, aparecer como um servigo que é um direito da crianga e damulher,
que oferece a possibilidade de opcdo por um atendimento complementar ao oferecido pela familia,
necessario e também desejavel (MERISSE, 1997, p.49).

10 COEPRE - Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar, 6rgdo oficial responsavel por dinamizar e centralizar as
atividades desenvolvidas pelas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo neste periodo.
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2.2EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DA CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988

Neste subitem a abordagem sera no campo das politicas publicas educacionais,
situando a Educacdo Infantil no cenério das mudancas ocorridas desde a promulgacéo da
Constituicdo Federal (CF) de 1998 a BNCC — EI (2018).

O direito das criancas a educagdo em espacos institucionais, ganha um novo
conceito a partir da CF/1988, quando determina no titulo Il, capitulo Il - Dos Direitos
Sociais, artigo 7 que trata dos direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, inciso XXV
garante - assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até 5 (cinco)
anos de idade em creches e pré-escolas!!. O direito ao atendimento educacional as
criangas de zero a cinco anos de idade, em institui¢Ges publicas foi assegurado, ndo apenas
como direito do pai e mae trabalhadora, mas especialmente da crianca, conforme
preconiza o artigo 208, Da Sec¢do | — Da Educagdo, inciso IV “[...] O dever do Estado para
com a educac&o sera efetivado mediante a garantia de:
educacdo em creches e pré-escolas as criangas de zero a cinco anos de idade” (BRASIL,
2006).

Também conhecida como Constituicdo Cidada, esta lei inclui creche e pré-escola
no contexto das politicas educacionais considerando a educacdo como direito subjetivo

da crianca independente da classe social de forma complementar a acdo da familia.

Resultante de movimentos democraticos e da pressdo da ONU para a promogéao
dos direitos da crianga e do adolescente, 0 governo Federal sancionaa Lei Federal 8.069
(BRASIL, 1990). Conhecida como Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), essa lei
traz em seu cerne e como premissa fundamental a protecdo integral de todas as criancas e

adolescentes, independente de credo, religido, raca, condi¢do econdmica e social.

A importanciado ECA, vai além da garantia do direito a educacao, pois apresenta

um conjunto de normas sociais, inserindo esses sujeitos no mundo dos direitos humanos.

11 Redacdo dada pelaEmenda Constitucional n®53, de 2006.
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De acordo com o artigo 3°, a crianca e ao adolescente devem ter assegurados os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, para que seja possivel, desse modo, ter acesso
as oportunidades de “[...] desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condicdes de liberdade e dignidade” (BRASIL, 1990, p.13). Nesse contexto, os direitos
da crianca e do adolescente estdo vinculados aos direitos sociais de todos os cidadéos e

cabe ao Estado zelar e promové-los.

No que tange ao aspecto educacional, o ECA reafirma o direito de todos a
educacdo. O artigo 54, define que "é dever do Estado assegurar [...] atendimento em
creche e pré-escola as criangas de zero a cinco anos de idade” (ECA, artigo 54, inciso IV).
No artigo 11, responsabiliza os municipios por ofertarem a educacdo infantil, mas
evidencia a prioridade no ensino fundamental. “Oferecer a educagao infantil em creches
e pré-escolas e, com prioridade, o Ensino Fundamental” (ECA, artigo 11, inciso V). Nesse
ensejo vale ressaltar que, a obrigatoriedade da matricula na educacgéo infantil e no ensino

médio sé foi concretizada com a alteragdo da LDB (1996), por meio da lei 12.796/2013.

Assim, a Constituicao (1988) e o ECA (1990) seguindo as determinacdes da CF
mudaram o contexto das politicas voltadas ao atendimento da crian¢a e do adolescente no
Brasil, especialmente no que se refere aos direitos sociais. Tais instrumentos legais deram
a esses cidadaos a garantia de serem protegidos juridicamente nos aspectos da satde (bem-
estar fisico, mental e social), educacgéo, transporte, lazer, dignidade, liberdade, cultura,

dentre outros.

Conjuntamente ao ECA, foi instituido o Conselho Tutelar, 6rgdo municipal
responsavel por zelar e aplicar medidas que visam a protecdo dos direitos da crianca e do
adolescente. O ECA apresenta no titulo V - Do Conselho Tutelar estabelece a criacao
dessa instituicdo em todos os municipios da federag&o brasileira. E fungio do Conselho
promover o atendimento, aos sujeitos alvos do Estatuto, com a¢fes continuas junto a
orgaos e instituicdes publicas e privadas, como escolas, hospitais, ministerio publico,
poder judiciario, delegacias e sociedade visando o cumprimento dos direitos de criangas
e adolescentes. Importante ressaltar que é dever do Estado, da sociedade e da familia

garantir a protecdo desses individuos.

Diante do contexto apresentado pelas politicas publicas voltadas ao atendimento
a infancia e com base nos principios constitucionais, o Ministério da Educagéo aprova e
homologa no ano de 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n°

9.394/1996. Essa lei reafirma a educacdo como direito de todos os cidadados, desde a
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educacdo basica até o ensino superior. E esta lei que define e regulamenta o sistema
educacional brasileiro, seja ele publico ou privado. A lei normatiza a educacdo infantil
como primeiraetapa da educacéo basica e descreve seu objetivo, conforme destaca o titulo
V, art. 29:

A educagdo infantil como primeira etapa da Educacdo Basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da criancaaté cinco anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a agéo
da familia e da comunidade.

Destacamos como importante conquista, a insercdo da educacdo infantil na
educacdo basica, ressaltando a responsabilidade com o desenvolvimento da crianca em
seus aspectos fisico, motor, emocional, social e intelectual. Nesse sentido, a Institui¢do de
Educacao Infantil
(IEI) desempenha a fungdo de promover uma educagcdo de qualidade, com funcéo

complementar a acdo da familiae da sociedade e ndo como substituta destas.

A Lei 12.796/2013, que alteraa LDB/96 define a obrigatoriedade de matricula
das criancas na educacdo basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade, um dos objetivos
para essa medida € universalizacdo da educacdo infantil. Alves e Pinto (2011), destacam
que a desigualdade social e econdmica de nosso pais faz com que grande parte das
criangas sé tenha acesso a educacgéo escolarizada a partir da faixa etaria obrigatoria. Vieira
(2011, p. 245) defende que a discussao sobre a obrigatoriedade “deve considerar toda a
educacdo infantil, ndo somente a pré-escola e a crianca de quatro e cinco anos, mas

também a creche e a crianga de zero a trés anos”.

Outra conquista importante que merece ressalva na LDB 9394/96 € a exigéncia
de concurso publico de provas e titulos para o ingresso a docéncia, na rede publica de
ensino.

Assim determina o artigo 67, inciso I, “os sistemas de ensino promoverao a valorizagao
dos profissionais da educagéo, assegurando-Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos”. Esse critério pressupde a quebra de interferéncia politica quanto as
indicacGes dos docentes, no entanto, o cumprimento deste artigo (67), depende de

algumas situacgdes para além das leis.


https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/32969/32345
https://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/32969/32345
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A LDB inaugurou um capitulo inteiro definindo normas e regras para
organizacdo e funcionalidade da educacéo infantil, inserindo a pratica educativa como
funcéo da escola. Dois artigos dessa lei determinam que o Ministério da Educagéo (MEC)
elabore o Plano Nacional de

Educacdo — PNE. O artigo 9° determina que “a Unido incumbir-se-a de: | — elaborar o
Plano

Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os

Municipios™; o artigo 87 institui a “Década da Educagao”.

A LDB/96 apresenta conquistas importantes no a@mbito da organizacdo da
educacdo, porém, se percebe a influéncia neoliberal? nos mais diversos elementos, tais
como: as concepgdes pedagogicas, a avaliagdo escolar; municipalizacdo da educacdo, a
exclusdo violenta dentro das escolas; a ideologia dos conteddos: qualidade, quantidade e
distribuicéo,
privatizagdo da educacdo” (CAPRIOGLIO et al, 2000, p. 26).

No caso da educacdo infantil, podemos identificar aspectos dessa influéncia
mercadoldgica na negagdo do direito da crianca a educacdo publica e de qualidade,
oferecida em creches e pré-escolas. Oliveira (2010, p. 3) destaca as condicdes

desafiadoras para garantir uma educacédo de qualidade as criancas:

Contudo esses compromissos a serem perseguidos pelos sistemasde ensinoe
pelos professores também na Educacdo Infantil enfrentam uma série de
desafios, como a desigualdade de acesso as creches e pré-escolas entre as
criangas brancas e negras, ricas e pobres, moradoras do meio urbanoe rural,
das regides sul/sudeste e norte/nordeste. Também as condigGes desiguais da
qualidade daeducacéo oferecidaas criangasemcreches e pré-escolas impedem
que os direitos constitucionais das criangas sejam garantidos a todas elas.

Algumas das informacdes apresentadas nos excertos, podem ser constatadas por
meio dos dados coletados no relatorio do 4° ciclo de monitoramento das metas do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), em especial as que tratam de qualidade e acesso. Sobre a
meta 1 do PNE

12.0 neoliberalismo é um conjunto de ideias inseridas no contexto historico do capitalismo
financeiro internacional. Suas metas formam um complexo de ideologias, que, conforme Petras
(1997, p. 37), deve ser entendido “[...] para justificar e promover a reconcentragdo de riquezas, a
reorientacdo do Estado em favor dos super-ricos e o principal mecanismo para transferir riquezas
para o capital estrangeiro”.
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2014-2024, que propde “universalizar, até 2016, a educagdo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educacéao infantil em creches de
forma a atender, no minimo, 50% das criangas de até 3 (trés) anos ate o final da vigéncia
deste PNE”, o

Relatdrio do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educac&o, feito
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2022, p.

34) apresentaque:

Em 2019, 0 Brasilalcancou acobertura de 37,09%das criancas, 0 que representa
cerca de 3,9 milhdes de criancas atendidas. A Meta 1 do PNE, para ser
alcangada, implica que cerca de 1,4 milhdes de criancas de 0 a 3 precisam ser
incluidasem creche no Brasil até 2024 (considerando a populacéo existente na
coorte de 2019), quando entdo o Pais teria metade de suas criangasde O a 3
atendidas por creches.

Nos dados acima, se verificaa diferenca de 13 pontos percentuais (p.p) entre a
meta objetivada até 2024 e a alcancada até a data da feitura do relatério. Esses dados se
tornam mais alarmantes quando analisamos as coberturas por regido, como aponta o
Relatdrio do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagéo (2022,
p. 34):

As desigualdadesregionais na cobertura da educacéo infantil de 0 a 3 anos sdo
marcantes (Grafico 2), notadamente entre as regides Norte e Sul-Sudeste.
Enquantoaregido Norte apresentava, em 2019, cobertura de 18,7%, a regido
Sudestealcancava43,9%das criangasde 0 a 3 anos,umadiferengade 25,2 p.p.

Vale destacar que segundo consta no 4° relatério de monitoramento, os estados
da regido Norte que mais avancaram na cobertura para esse publico foram: Acre e
Tocantins (14,6
p.p). Quanto ao acesso das criancas de 4 a 5 anos o Relatorio do 4° Ciclo de

Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacédo (2022, p. 44) indica:

Considerada etapa obrigatoria da educacéo infantil, a matricula de criangas de
4 a 5 anos no Brasil precisaincluir ainda 316 mil criancas para que a Meta 1
do PNE seja alcancada paraesse grupo etario (considerando a coorte de 2019).
Em 2019, a taxa de cobertura medida pelo Indicador 1A alcancou 94,1%,
mostrando que ainda ndo se atingiu a universalizagdo do atendimento para a
populacéo de 4 a 5 anos, meta estabelecida para o ano de 2016 no PNE.
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Para essa populacdo em que a legislacao educacional estabelece obrigatoriedade
de acesso, os dados apresentados apontam para uma diferenca de 5.9 p.p., indicando que
a meta de universalizar a oferta para esse publico até 2016, ndo foi atingida. Quanto a
cobertura do atendimento por regido, o Relatorio do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas
do Plano Nacional de Educacgéo apresenta o Estado do Acre (79,5%), dentre os Estados
que apresentaram menor cobertura na oferta da pré-escola (criancas de 4 e 5 anos).

Vale destacar que em cumprimento ao que determinaa LDB, no ano de 1996
teve inicio o processo de elaboracdo do primeiro Plano Nacional de Educacdo®® (2001-
2010). Em 09 de janeiro de 2001, o entdo presidente Fernando Henrique Cardoso
sancionou a lei de n° 010172, que institui o PNE e define as metas educacionais para a
Década da Educacdo. O plano continha um total de 295 metas, 26 destas foram definidas

para a educagao infantil.

Para acompanhamento das metas do PNE (2001 — 2010), foram realizadas
avaliacOes constantes pelos poderes Legislativo, Executivo, e pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da Educacdo
(MEC/Inep). No ambito do Poder Legislativo, houve uma avaliacdo inicial, no ano de
2004, pela Comissao de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados, que originou o
documento “Avaliagdo técnica do Plano Nacional de Educacdo” (BRASIL, 2004),
posteriormente, foi realizada outra avaliacdo abarcando o periodo 2004-2006, onde 0s

resultados podem ser encontrados no documento

“Avaliacdo do PNE 2004-2006” (BRASIL, 2011). Na esfera do Poder Executivo, o
Conselho

Nacional de Educagdo (CNE) disponibilizou um balanco avaliativo do plano sob o titulo
“Indicagdes para subsidiar a constru¢do do Plano Nacional de Educagédo 2011-2020”,
tornandoo publico por meio da Portaria CNE/CP n. 10, de 6 de agosto de 2009 (BRASIL,
2009). O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do

Ministérioda

13E 0 primeiro plano submetido & aprovacdo do Congresso Nacional, portanto, tem forcade lei; b)
cumpre um mandato constitucional (art. 2014 da Constituicdo Federal de 1988) e uma determinacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB, art. 87, 1°); ¢) fixadiretrizes, objetivos e metas paraum
periodode dez anos, 0 que garante continuidade da politicaeducacional e coeréncia nas prioridades
durante uma década;d) contemplatodos os niveis e modalidades de educacédo e os ambitos da producéao
de aprendizagens, da gestdo e financiamento e da avaliacdo; e) envolve o Poder Legislativo no
acompanhamento de sua execucdo; e f) chama a sociedade para acompanhar e controlar a sua execucio
(DIDONET, 2000, p. 11).
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Educacao (MEC/Inep) divulgou, também em 2009, a série de trés volumes intitulada

“Avaliacao do Plano Nacional de Educacao 2001-2008” (BRASIL, 2009a,2009b, 2009c¢).
Martins (2012, p. 102) analisa os resultados do documento e pondera: “Como o copo meio
preenchido, que esta parcialmente cheio e parcialmente vazio, o PNE falhou em alguns
aspectos e foi bem sucedido em outros. E deixou seu legado, para ser ou ndo aproveitado
pelo proximo plano”.

Tendo como base o diagndstico da Educacao Nacional e as avaliacGes do PNE
(2001 — 2010), em 2010 a Conferéncia Nacional da Educacdo (CONAE), trouxe para
debate o projeto do novo Plano Nacional de Educacdo, que foi precedida por varias
conferéncias municipais e intermunicipais, realizadas no primeiro semestre de 2009, e

outras estaduais e no Distrito

Federal no segundo semestre (2009). O objetivo dessas conferéncias de menor
abrangéncia, foi discutir o tema Construindo um Sistema Nacional Articulado de
Educacdo - Plano Nacional de Educacao, suas diretrizes e estratégias de acdo, permitindo
a parceria entre os sistemas de Ensino, os Orgios Educacionais, 0 Congresso Nacional e

a Sociedade Civil.

Como fruto desse debate o MEC publica o Documento de Referéncia da
Conferéncia Nacional de Educacéo, e apresenta elementos que devem ser considerados

como indicadores de qualidade:

[...] Debatera qualidade remete & apreensdo de um conjunto de varidveis que
interferem no &mbito das relagdes sociais mais amplas, envolvendo questdes
macroestruturais, como concentracdo de renda, desigualdade social, garantia
do direito a educacdo, dentre outras. [...] organizagdo e a gestdo do trabalho
educativo, que implica condicao de trabalho, processos de gestao educacional,
din&mica curricular, formagéo e profissionalizacéo [...]. Nesse contexto, a
discussdo acerca da qualidade da educacéo suscita a definicdo do que se
entende por educacgdo. Numa visdo ampla, ela é entendida como elemento
participe das relagbes sociais mais amplas, contribuindo, contraditoriamente,
para a transformacio e a manutencéo dessas relacgdes [...]. E fundamental,
portanto, ndo perder de vista que qualidade é um conceito histérico, que se
altera no tempo e no espago, vinculando-se as demandas e exigéncias sociais
de um dado processo (BRASIL, 2010, p. 30).

Diante desse contexto, pensar em qualidade educacional é também pensar em
politicas publicas, investimento financeiro, trabalho em equipe, organizacdo curricular e

gestdo de trabalho. Se percebe que a formacéo do professor se faz presente em todas essas
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dimensées. E importante compreender que o conceito de qualidade é mutavel e historico,
se adequa considerando as multiplas dimens@es dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino (cognitivo, social, psicoldgico, etc.) e também do contexto (econdmico, politico,
pedagdgico). Portanto, a educacdo oferecida em décadas passadas pode ter sido eficaz
para aquele tempo, espaco e lugar, contudo, pode néo ter o mesmo efeito na atualidade.
Ainda em 2010, o Governo Federal encaminha para o Congresso o projeto de Lei
Ordinario n° 8.035/2010 denominado Plano Nacional de Educacéo, decénio (2011 —
2020), com o numero de metas bastante reduzido, se comparado ao plano anterior. O
projeto de Lei ficou em tramitagcdo no Congresso, sendo aprovado em 25 de junho de
2014, por meio da Lei 13.005, que institui o Plano Nacional de Educacao para o decénio
2014-2024. O PNE (2014 — 2024) é composto por 20 metas e 254 estratégias.

A demora para a aprovacéo do plano se justifica por pontos de divergéncia # por
parte dos congressistas e, por dificil acordo entre 0s mesmos. As duas principais
polémicas se referem a meta n° 4 referente a educacdo especial e a meta n°® 20 que diz
respeitoao financiamento da educagdo. Os desacordos relacionados a meta 4 estavam

centradas no termo

“preferencialmente”, conforme aredagdo da LDB, “no debate entre atores que defendiam
a educacao inclusiva na rede pablicae os que reivindicavam um atendimento educacional
especializado complementar” (BRASIL, 2022, p. 22). Por fim, a meta ficou assim

definida:

Meta 4: universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

Nos embates relacionados a meta 20, o financiamento foi a questdo central.
Alguns progressistas defendiam um investimento de 7% do produto interno bruto do pais,
outros defendiam a porcentagem de 10%. Apo6s varias apreciacfes a meta 20 ficou
definida da seguinte forma: “ampliar o investimento piblico em educagdo publica de

formaa atingir, no minimo, o patamar de sete por cento do Produto Interno Bruto (PIB)

14 Mais informacdes em: Brasil. Plano Nacional de Educagdo (PNE). Plano Nacional de Educagdo 2014-
2024 [recurso eletrdnico]: Lein®13.005,de 25de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) e da outras providéncias. — Brasilia: Camara dos Deputados, Edi¢cdes Camara, 2014. 86 p.)
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do pais no quinto ano de vigéncia desta lei €, no minimo, o equivalente a dez por cento
do PIB ao final do decénio” (IBID, 2022, p 84).

Embora a década de 1990 tenha sido um periodo bastante promissor no que se
refere a leis educacionais, havia uma lacuna quanto a formalizagdo do curriculo,
preenchida apenas no final da década, quando em 1998 o MEC divulga o primeiro
documento de carater educacional que propde a organizagdo curricular da educacao

infantil.

O Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI) é
considerado um marco para essa etapa da educacdo, embora ndo possua carater
obrigatorio, o kit composto por trés volumes, foi amplamente distribuido no territorio
nacional, e se tornou de fato, um guia de referéncia, para as IEl do Brasil inteiro. O
documento apresenta uma proposta educativa considerando a pluralidade e diversidade
étnica, religiosa, de género, social e cultural das criancgas brasileiras. Nesse sentido, o
RCNEI (1998, p.13):

Constitui-se em um conjunto de referéncias e orientacdes pedagdgicas que
visamacontribuircomaimplantacdoou implementacéo de préticas educativas
de qualidade que possam promover e ampliar as condigfes necessarias para 0
exercicioda cidadaniadascriancas brasileiras.

A organizagdo do Referencial apresenta uma concepc¢ao de crianga como um ser
social, bioldgico e historico e aponta o universo cultural da crianga como um importante
elemento a ser trabalhado. Destaca as interagdes sociais como elementos importantes no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, em relagdo a isso, 0 RCNEI
(1998, p. 21) destaca que:

A crianga como todo ser humano, € um sujeito social e histérico e faz parte de
uma organizacdo familiar que esta inserida em uma sociedade, com uma
determinada cultura, em umdeterminado momento histérico. E profundamente
marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas também o marca. A
criancatem na familia, bioldgica ou ndo, um ponto de referéncia fundamental,
apesar da multiplicidade de interac¢des sociais que estabelece com outras
instituicdes sociais.

Assim, as experiéncias vivenciadas pelas criancgas entre si e com os adultos

potencializam as possibilidades de expressar 0 que sentem, pensam, desejam e buscam
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saber, colocando em cena as multiplas linguagens que sdo constituintes de sua vida e
subjetividade. Nas relagdes que estabelece as criancas influenciam e séo influenciadas

pelos diversos modos de ser e estar no mundo.

O Referencial teve ampla aceitacdo por parte das Secretarias Municipais de

Educacao e instituicfes escolares, porém, muitas criticas foram feitas a este documento.
Dentre tantas,
Arce (2001, p. 276) destaca: “haver confusdo de perspectivas na defini¢do do termo
construtivismo; o referencial ndo traz nada de diferente em relagédo ao que pode ser
constatado no dia-a-dia das escolas; e, portanto, em nada contribui para a melhoria desse
nivel de educac¢ao”.

Ainda sobre os desacertos dos Referenciais indicados por alguns estudiosos do
documento, se destacaa incoeréncia dos conceitos e finalidades entre um volume e outro,
bem como a sobreposicéo do ato de educar no lugar do cuidar, fato que se constata na
organizacdo fragmentada de contetdos, tal qual como é ensinado no Ensino Fundamental.
Cerisara (1999, p. 44) revela que os RCNEIs mostram falta de maturidade na area da E.|

em relacdo a sua especificidade, e julga ser necessarioum amadurecimento da area:

[...] a educagdoinfantil pela sua especificidade aindanéo estava madura para
produzirum referencial Unico para as institui¢des de educacdo infantil no pais.
Os pesquisadores e pesquisadoras da area revelam nestes pareceres que o fato
de a educagdo infantil ndo possuir um documento como este ndo era auséncia
ou falta, mas sim especificidade da &rea que precisa ainda refletir, discutir,
debater e produzir conhecimentos sobre como queremos que seja a educagdo
das criangas menores de sete anosem creches e pré-escolas.

Embora existam diversas criticas bem fundamentadas ao Referencial, é possivel
afirmar que a responsabilidade de elaborar uma proposta de curriculo que atenda a
diversidade cultural, econdmica, social e religiosa do Brasil, ndo € um exercicio facil.
Portanto, ainda que haja uma extensa lista de criticas ao Referencial, é valido salientar
que este, foi o primeiro documento curricular, de ambito nacional, direcionado
especificamente para a educacdo infantil a indicar objetivos, contetdos e orientagdes
didaticas a serem seguidas pelos profissionais que atuam diretamente com criancas de 0
a 5 anos, pelo motivos citados, consideramos que esse documento significou na época um
importante avanco na area da El, precisando amadurecer determinados pontos, como 0s

trazidos nas citacdes.
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Um ano apéds a divulgacdo dos RCNEI, ¢é instituida as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo Infantil por meio da Resolugédo CEB n° 1, de 7 de abril de
1999. Todavia, 0 documento ndo compunha 0s componentes necessarios para estruturar
o curriculo nas IEI, sendo necessario passar por um periodo de revisdo, que durou cerca
de 10 anos. Em dezembro de 2009, o Ministério da Educacéo divulgou a Resolucdo n° 5,

que fixa as novas DCNEI - Diretrizes Curriculares Nacional para a Educacdo Infantil.

As Diretrizes em consonéncia com a LDB 9394/96, reafirmaram a Educacéo
Infantil, ofertada em creches e pré-escolas como primeira etapa da educacdo basica,
podendo ser oferecidas em estabelecimentos publicos ou privados, imbuidos do dever de
cuidar e educar criancas de 0 a 5 anos de idade em espacos ndao domésticos. O documento,
ndo se constitui como curriculo, mas referéncia normativa do trabalho educacional
oferecido as criancas em institui¢fes educativas, fornecem diretrizes tedricas e praticas a
serem observadas no atendimento a crianca. Esse conceito visa romper com a Vvisao
assistencialista consolidada historicamente na concepgdo de educagdo infantil e nos

remete ao importante papel desta etapa na formacéo integral do sujeito.

Nesse sentido, as diretrizes apontam para uma proposta de Educacao Infantil que
concebe a crianga como individuo com potencialidades a serem desenvolvidas e cabe,
portanto, as institui¢cGes educacionais direcionarem suas praticas pedagdgicas a fim de
garantir o desenvolvimento integral das criancas. Estas praticas precisam ser
“intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas”, pois sdo elas que compdem

o cotidianoescolar na El (DCNs, 2013, p. 86).

No ano de 2013, o Ministério da Educacgédo lancou um novo documento norteador
para toda a Educacdo Basica no Brasil: As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica (DCNs). Este documento apresenta uma Revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEI). “A revisdo e atualizagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil é essencial para incorporar 0s avangos presentes na

politica, na produc¢ao cientifica e nos movimentos sociais na area” (DCNEI, 2013, p. 83).

Conforme estamos acompanhando, os conceitos, finalidades e principios da
Educacdo Infantil ndo ficam estagnados no tempo, ao contrario disso, sdo passiveis de
mudanca e se adequam ao contexto social, educacional, econémico e cultural de cada

época, por isso € importante que estudiosos e profissionais da a&rea acompanhem de perto
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0s movimentos desses contextos e provoquem reflexdes, estudos, revisdo de documentos

e leis voltados para a educacao escolar e praticas pedagogicas.

Quanto aarticulagdo com o ensino fundamental, as DCNs apontam para o desafio
de garantir préaticas junto as criangas de quatro e cinco anos que se articulem, mas ndo se
deve antecipar os processos do Ensino Fundamental (Ibid, 2013, p. 81-82). Nessa
perspectiva, se torna evidente que a El ndo é um ciclo preparatorio para o ensino
fundamental, ao contrario, possui identidade propria e se constitui no respeito aos
processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Dessa forma, a proposta
educativa deve ser organizada de modo a atender a especificidade da crianga respeitando
sua descobertado mundo. Diferente da escola de ensino fundamental e médio, o objetivo
das IEI ndo é o de escolarizar, mas manter relacdes educativas com o sujeito de zero a
cinco anos, considerando-0os como sujeitos que sdo, a0 mesmo tempo, produtos e
produtores de saberes, culturas e conhecimentos. Relacdes que estimule a crianga a
pensar, analisar e relacionar e ndo apenas reproduza 0s conhecimentos pela via Unica do

professor.

Nesse contexto de politicas voltadas para a elaboracdo do curriculo e da
necessidade de uma Base Nacional Comum Curricular, prevista na LDB/96, nas DCNEI
(2010) e no PNE

— 2014/2024, em 17 junho de 2015 foi publicada a Portaria n°® 592%° que instituiu a
comissdo de

especialistas para a elaboracdo de uma proposta da BNCC. Dentre os especialistas, dois
membros 1® compunham o grupo da educacgdo infantil, o que parece demonstrar a

desvalorizacdo da primeira etapa da educacao basica.

A versdo preliminar da BNCC langada no portal do MEC em outubro de 2015,
foi submetidaa consulta publica, por meio de uma plataforma online, criada para facilitar

a participacao popular e o envio de criticas e sugestdes. O convite a participacédo popular

15 Art. 1%

§ 1° A Comissdo de Especialistas serd composta por 116 membros, indicados entre professores
pesquisadores de universidades com reconhecida contribuicdo para a educacdo béasica e formacao de
professores, professores emexercicio nasredes estaduais, do Distrito Federal e redes municipais, bem como
especialistas que tenham vinculo com as secretarias estaduais das unidades da Federacéo.

16 Silvia Helena Vieira Cruz (UFC) e Paulo Sérgio Fochi (UNISINOS) compdem a equipe da Educacio
Infantil naconstrucdo daBNCC. E ainda Maria Carmem Silveira Barbosa (UFRGS) que também participou
da construcdo engquanto assessora deste grupo.
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desencadeou no Brasil, discusses sobre a BNCC em todas as etapas de ensino, inclusive,
da educacdo infantil. Essa proposta obteve cerca de 12 milhdes de contribuicOes
demonstrando assim, o interesse da sociedade na participacdo dos rumos da educacao
brasileira. Nesse sentido as entidades cientificas, 0s movimentos sociais organizados e
organizacdes ndo governamentais ligadas a educacéo, reverberaram intensas criticas ao

primeiro texto da Base, como elucidado por Silva e Neto (2020, p. 269):

Ap0ds essa coleta de sugestdes, a equipe de especialistas trabalhou nos meses
de janeiro a marco de 2016 para incorporar essas criticas, bem como as dos
leitores criticos contratados para analise mais aprofundada. Em abril de 2016,
concluiram ostrabalhos da segunda versao dessa fase de elaboragdo da BNCC.

A segunda versdo foi entregue para o Conselho Nacional de Educagdo em 03 de maio
de 2016. Dimitrovicht (2009, p. 74) destaca que:

Para discutir o documento foram realizados seminarios estaduais e municipais
e diantede muitas alteracdes entrea versaopreliminar e 22 versao, as indicacoes
dos estados apontadas pelo relatério sintese destes seminarios, refletem as
seguintes preocupacdes: escolarizacdo na Educacéo Infantil, estabelecimento
de uma identidade paraesta etapa, possibilidades de avaliacdo em larga escala,
rupturaentre a primeira e segundaetapa da Educacao Basicae homogeneizacio
das especificidades infantis.

Todas as reivindicacOes realizadas nos seminarios foram analisadas e apos trés
meses de reelaboracéo, a terceiraversao foi entregue ao Conselho Nacional de Educacéo
(CNE). Logo depois, foram promovidas consultas publicas nas cinco regides do pais,
oportunizando mais uma revisao, dessa vez com menor nimero de analistas. “O trabalho
de reelaboracdo da proposta foi coordenado pela Fundacdo Alberto Vanzolini de Séo
Paulo, que concluiu a elaboracdo do documento em dezembro de 2017, da Educacéo

Infantil até o Ensino

Fundamental” (SILVA e NETO, 2020, p. 272). A Base do ensino médio ficou para outro
momento, sendo homologada em 14 de dezembro de 2018.

Nesse sentido, a BNCC (2018, p. 07) da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, se apresenta como uma referéncia nacional, definidora de um conjunto de
acoes que devem subsidiar as Secretarias e unidades de educacao na elaboracdo de seus

curriculos e propostas pedagogicas:
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educac¢do Béasica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceituao Plano Nacional de Educagio (PNE) (BNCC, 2018, p. 07).

O documento mantém os eixos estruturantes, interagdes e brincadeiras, e destaca
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento a saber: brincar, conhecer-se, explorar,
conviver, participar e expressar, 0s quais serdo postos em acdo na pratica docente por
meio de um trabalho pautado em cinco campos de experiéncia, ja previsto nas DCNEI
(2010) que preconiza “a organizagdo curricular da educagdo infantil, pode se estruturar
em eixos, centros, campos ou mddulos de experiéncias [...]”. O art. 9° das Diretrizes,
apresenta doze campos de experiéncias de aprendizagem que devem ser garantidas no
curriculo de toda instituicdo de educagdo infantil brasileira e determina “as praticas
pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educacédo Infantil devem ter como

eixos norteadores as interacdes e a brincadeira e garantir experiéncias que’:

| - Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacéo
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelosritmos e
desejosda crianca;

1l - Favoregam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual,
verbal, plastica, dramatica e musical;

i - Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacio e
interacdo coma linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e
géneros textuais orais e escritos;

IV - Recriem, em contextos significativos para as criancas, relacdes
quantitativas, medidas, formas e orientagbes espago temporais;

V - Ampliem a confiancae a participacdo das criangas nas atividades
individuaise coletivas;

VI - Possibilitem situacdes de aprendizagem mediadas para a elaboracéo
da autonomia das criangas nas a¢des de cuidado pessoal, auto-organizacio,
salide e bemestar;

VII - Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criancas e grupos
culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no didlogo
e conhecimento da diversidade;

VIIl - Incentivem a curiosidade, a exploracdo, 0 encantamento, o
questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criancas em relagdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

IX - Promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com
diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas, cinema,
fotografia, danga, teatro, poesiae literatura;

X - Promovam a interagéo, o cuidado, a preservagio e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como 0 ndo
desperdicio dos recursos naturais;

XI - Propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criangas das
manifestagBes e tradi¢des culturais brasileiras;
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X1l - Possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos (DCNEI,
2010, p. 25)

Com base nessa determinacdo,a BNCC — EI (2018), agrupou a proposta de doze
experiéncias em cinco campos e passaram a ser o foco de trabalho junto aos direitos de
aprendizagem. Os cinco campos de experiéncias propostos sdo: a) o eu, 0 outro e 0 nas;
b) corpo, gestos e movimentos; c) tragos, sons, cores e formas; d) escuta, fala, pensamento
e imaginacao; e) espacos, tempos, quantidades, relacbes e transformaces. Essa proposta
visa substituir a ideia compartimentada do conhecimento, proposta pelos RCNEI (1998),
por um planejamento de contextos, levando em consideragao tempos, espacgos, materiais,

relagOes e linguagens. De acordo com Barbosa e Oliveira (2018, p. 06):

A BNCC néo se constitui em um curriculo, mas é um referencial para sua
construcdo e efetivacdo. Ela define aprendizagens essenciais a serem
promovidas, deixando o didlogo com autores, perspectivas teéricas e
metodologicasa cargo dos curriculose dos projetos pedagdgicos, que devem
seradequados arealidade de cada sistemaou rede de ensino e a cada instituicdo
escolar, considerando o contexto, e as caracteristicas de suas criancas.

O conceito apresentado ressalta a necessidade de articular as experiéncias de vida
concreta das criangas com o curriculo da instituicdo de educacdo infantil, levando em
consideracdo a realidade do contexto em que a institui¢do esta inserida.

Nessa perspectiva, o planejamento deve ser elaborado de modo que 0s campos
de experiéncia estabelecam relagdo um com o outro num processo de continuidade e
interdependéncia. A experiéncia é algo relacionado ao que é vivido, do que se construiu
e das continuas significacGes e ressignificagbes que o processo de aprendizagem

configura para cada crianga. Fochi (2020, p. 66) assinala que:

A pedagogiados Campos de Experiénciaé relacional, ou seja, 0 conhecimento
é produzido nainteracéo da criancacomo mundo, dosadultos comas criancas,
das criangas com as criangas. E uma pedagogia que reivindicaestar aberto a
complexidade que é conhecer e se conhecer.

Partindo desse entendimento, o trabalho pedagdgico pautado em experiéncias,
precisa acolher as situacOes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas,

seus saberes e suas linguagens entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte dos

patrimonios da humanidade. Sendo assim, os diversos modos de expressividade das
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criancas se delineiam a partir das relacdes estabelecidas com adultos e criancas e com as
linguagens do mundo social.

As orientagdes sobre o curriculo, apresentada pela BNCC -EI (2018) distribuem
as habilidades a serem construidas pelas criancas dividindo-as por faixa etaria, assim
definidas: BEBES: de zeroa umano e seis meses; CRIANCAS BEM PEQUENAS: 1 ano
e 7meses a3 anos e 11 meses; CRIANCAS PEQUENAS: 4 anos a5 anos e 11 meses. Se
destaca a importancia da acao educativa a ser desenvolvida com os bebés e criangas bem
pequenas, de forma a valorizar o mundo proprio das criancgas nessa fase da vida. Vale a
ressalva que, antes desse documento, o foco maior direcionava-se as criancas de 4 (quatro)

e 5 (cinco) anos de idade. Se percebe que a proposta apontada pela BNCC (2015, p. 18)

E pautada no rompimento com dois modos de atendimento fortemente
marcados na historia da Educacéo Infantil: o assistencialista, que desconsidera
a especificidade educativa das criangas dessa faixa etéaria, e também o
escolarizante, que se orienta, equivocadamente, por praticas do Ensino

Fundamental.
A BNCC - EI (2018) estrutura a educacéo infantil com énfase na crianga, orienta
a organizacdo do curriculo de forma que o protagonismo infantil seja promovido e
respeitado dentro das institui¢Ges. Essa concepgdo propde romper com a reproducéo de
praticas pedagogicas préprias do ensino fundamental, que foram adaptadas e por anos
desenvolvidas nas escolas infantis. Exemplo disso, séo as atividades prontas de escrita,
trabalhadas de forma descontextualizada que pouco contribuem para o desenvolvimento

das criancas, como apontado por Maturana (1998, p. 29):

[...] o educar se constitui no processo emque a crianca ou o adulto convivecom
0 outroe,ao conviver como outro, se transforma espontaneamente, de maneira
gue seumodo de viver se faz progressivamente mais congruente com o do outro
no espaco de convivéncia. O educar ocorre, portanto, todo o tempo e de
maneira reciproca.

Para o autor, educar significa estabelecer um espago de convivéncia no qual se
convida o outro a conviver conosco, construindo relacbes com base no respeito,
permitindo ao outro ser o outro e ndo uma extensdo do eu. O autor pontua que a educacao
é um processo de transformacdo na e pela convivéncia, que acontece em toda parte e se
caracterizacomo um processo continuo e se d& no decorrer de toda a vida, com efeitos de

longa duracdo que nao se modificam facilmente.
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Nessa perspectiva do educar, Maturana (1998, p. 35) alerta “ndo desvalorizemos
nossas criangas em funcdo daquilo que ndo sabem; valorizemos seu saber [...].
Convidemos nossas criangas a olhar o que fazem e, sobretudo, ndo as levemos a
competir”’. Segundo Maturana (1998), devemos educar para o amor, para o respeito, para
0 viver e conviver no respeito ao outro, na harmonia com Deus e com a natureza. Para
tanto, as instituicdes educacionais devem se preocupar mais com a formacao humana do
que técnica, com o cuidado para que esse espaco nao se convertaem umamera reproducao

do conhecimento cientifico.

A luz das ideias de Maturana (1998), compreendemos que a IEI € lugar de educar
e de aprender, de construir conceitos sobre o eu, 0 outro, a natureza e o mundo. Precisamos
investir na educagdo que respeita a crianca, que acredita e investe nas relagdes, que
compreende e valorizaas diferencas, o dialogo, e a troca de ideias. Embora para isso, seja
necessario arriscar trilhar caminhos diferentes dos habituais, desconstruir as certezas e
investir em novas formas de compreender as aprendizagens das criangas, permitir a
desordem para que uma nova ordem se estabeleca, investindo em novas ideias e
estratégias, de forma que as experiéncias que acontecem dentro do espaco educativo,
contribuam para que as crian¢as construam aprendizagens significativas paraa vida além
dos muros da escola.

N&o se pode negar que elaborar leis € uma agdo necessaria para responder aos
desafios que se apresentam nos diversos contextos sociais, no entanto, 0s entraves para
sua aplicabilidade precisam ser superados, e cabe a Unido, Estados e Municipios prover
as condicdes necessarias para que os dispositivos legais alcancem o objetivo de sua
elaboracdo. Sobre a efetivacdo da BNCC — EI (2018), Fochi destaca “como qualquer outro
documento, a BNCC tem um limite em si, pois é s6 um documento. Se esse documento
ndo for pensado em termos de implementagdo, ndo vai trazer resultado” (FOCHI, 2023,

p. 10). O autor pontua ainda que:

Precisamos recuperar e construirjuntoso entendimento de quetodaa sociedade
deveriaestar preocupada com a escola, quem tem filho e quem néo tem, quem
ja passou pela escolae quem ndo teve o mesmo direito. Isso deveria ser uma
pauta de todos, das empresas, da midia, dos politicos, sindicatos. E preciso
pensar a educagdo ndo como voluntariado, benesse, mas como investimento na
construcdo de uma sociedade mais digna, justa, respeitosa (FOCHI, 2023, p.
13).
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Desse modo, vemos a necessidade dessa pauta ser levada para todos os &mbitos
sociais, visto que, todos somos corresponsaveis pela educacdo das criancas. Nossas
criancgas tém o direitoem uma educacéo de qualidade, mais que isso, a sociedade precisa
estar unida em busca de investimentos que garantam um espago adequado, profissionais
bem formados para que de fato a crianca seja respeitada.

Portanto, embora tenhamos constatado avangos na elaboragcdo de politicas
educacionais para educacdo de criancas, tanto na legislacdo quanto na dimensao estrutural
(definicdo, conceitos, concepcdes, aprendizagens) dessa etapa de educacédo, os desafios
ainda sdao muitos, sobretudo, no campo da pratica como: elaboracdo da proposta
pedagdgica, gestdo, coordenacdo pedagdgica, docéncia, organizacdo da rotina, dentre
outras. Se percebe a dificuldade de muitos profissionais gestores e professores em
desapegar das referéncias de educacéo infantil enquanto ciclo preparatério para o ensino
fundamental e evoluir para o reconhecimento da educacéo infantil como primeira etapa
da educacdo béasica pautada numa concepcdo de educacgdo que consideraa complexidade
dos sujeitose da prépriainfancia.

No entanto, seria injusto realizar uma analise sobre a aplicacdo das politicas
educacionais tomando como ponto de partida, o trabalho dos profissionais da educacao
infantil, tendo em vista a pratica educativa desenvolvida dentro das instituicoes
educacionais, ser reflexo do contexto politico, econdmico e social.

O mundo moderno e tecnoldgico tem exigido do professor de turma uma gama
de saberes e competéncias que precisam ser desenvolvidos para bem atender a demanda
educacional do século. Tantas sdo as exigéncias referentes ao seu trabalho que, por vezes,
esses profissionais sdo induzidos a pensar que O SucCessO Ou insucesso da turma,
independente do contexto social, econémico e cultural da crianca ¢ de sua Unica
responsabilidade.

Analisemos a realidade das IEI trazendo para reflexdo alguns aspectos que
podem ndo ser determinantes, mas que influenciam de forma direta na qualidade da
educacdo ofertadaas criancas. Destacamos alguns: Infraestrutura (salas de aulas, espacos
externos, banheiros, refeitorios, bibliotecas, parque, sala de brinquedos), organizacéo e
conservacdo dos espacos (higiene, ventilacdo, seguranca), equipamentos (moveis,
brinquedos e livros diversos), quantidade de crianga por turma (PARECER CNE/CEB N°
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20/2009'7), condicdes de trabalho dos professores da educacéo infantil (gestdo escolar,
formacdao continuada, valorizagdo — plano de cargo e carreira, piso salarial, incentivos
financeiros), dentre outros. O interesse aqui ndo é advogar a favor ou contra os
professores, mas trazer para a discusséo fatores que podem ter influéncia na qualidade da

educacdo oferecida para as criancasem IEL.

Posto isso, ressaltamos a importancia das IEI em promover o desenvolvimento
da identidade e autonomia das criangas, reconhecendo-as desde bem pequenas como
sujeitos de direito, como de fato sdo. E importante estarmos atentos para o presente,
percebendo-a desde a concepgdo como cidaddo de direitos, e ndo alguém que devemos
cuidar e educar, pensando essencialmente no que podera vir a ser no futuro.

Nesta perspectiva, considerar a crianga como sujeito de direitos, é sobretudo,
valorizar sua inteireza e, ndo como um sujeito que para ser completo precisa aprender e
desenvolver isso ou aquilo que os adultos desejam que aprendam. Os conhecimentos que
as criangas possuem devem ser reconhecidos, valorizados e estimulados dentro das IEI.

Apobs a retomada histdrica das politicas publicas voltadas a area da educacéo
infantil em espacos institucionais, na se¢cdo seguinte discutimos uma abordagem
conceitual em torno dos principais conceitos dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. Além disso, analisaremos o posicionamento de autores como Piaget
(2007; 1978) e Vygotsky (2002; 1984) sobre os processos de desenvolvimento e

aprendizagem do sujeito.

17 Levando em consideracdo as caracteristicas do espaco fisico e das criangas, no caso de agrupamentos
com criancas da mesma faixa de idade, recomenda-se a proporcdo de 6 a 8 criancas, por professor (criancas
de zeroa um ano), 15 criancas por professor (nocaso de criancas de dois e trés anos, e 20 criangas por
professor (nos agrupamentos de criancas de quatro e cinco anos).
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3EDUCACAO INFANTIL: UMA ABORDAGEM CONCEITUAL

Para esta se¢do trazemos os conceitos dos componentes curriculares da educacéo
infantil, organizados nas agdes de cuidar e educar, nos eixos interagdes e brincadeiras, na
garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento e nos campos de experiéncia.

A secdo estéd dividida em dois subtitulos, nesta primeira parte utilizamos os
principais documentos que orientam o curriculo da educacéo infantil, BNCC — EI (2018),
as DCNEI (2010) e os RCNEI (1998), com o olhar voltado aos conceitos que sustentam
e orientam o curriculo das EIE. Na segunda parte trazemos para o foco da discussao os
conceitos dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento apresentados pela BNCC -El
(2018).

Durante um periodo de 10 anos a partir da CF/1988, a Educacdo Infantil
continuou sem um documento de base legal, que orientasse as institui¢des escolares sobre
a organizacdo de suas atividades cotidianas. Essa lacuna fez com que houvesse uma
diversidade de propostas pedagdgicas espalhadas pelo Brasil inteiro. Vale destacar que
em 1981, antes da promulgacdo da CF/1988, ao instituir o Programa Nacional de
Educacéo Preé Escolar, 0 MEC publicou o documento orientador e estabeleceu as diretrizes
e estratégias para o seu desenvolvimento nas instituicbes de educacdo infantil. O
documento enfatiza que competird ao MEC, atuar de forma supletiva em relacdo aos
sistemas de ensino estadual e municipal, porém, a maioria dos estados e municipios, por
razdes diversas, ignoraram essas orientacdes.

Com o proposito de resolver tal situagdo, em dezembro de 1994, o Ministério da
Educacao, por intermédio da Coordenacdo-Geral de Educacdo Infantil, “definiu como
acdo prioritaria realizar um diagnéstico mais aprofundado a respeito das propostas
pedagogicas/curriculares em curso nas diversas unidades da federacdo” (MEC/SEF/
DPEF/COEDI, 1996, p. 8). Em 1996, em resposta a essa investigacdo o MEC divulgou o
documento “Proposta pedagodgica e curriculo em educacao infantil: um diagnostico e a

construcao de uma metodologia de anélise”. De acordo com os RCNEI (1998):

Nesse documento, constatou-se que sdo inimeras e diversas as propostas de
curriculoparaaeducacao infantil que témsido elaboradas, nas Gltimas décadas,
em varias partes do Brasil. Essas propostas, tdo diversas e heterogéneas quanto
0 ¢ a sociedade brasileira, refletem o nivel de articulacdo de trés instancias
determinantes na construcdo de um projeto educativo para a educacao infantil.
Sdo elas: a das praticassociais, a das politicas publicas e a da sistematizacdo
dos conhecimentos pertinentes a essa etapa educacional. (RCNEI, 1998, p. 14)
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Dessa forma se certifica que as propostas de curriculo para a educacdo infantil
brasileirarefletem o nivel de articulacdo das trés instanciasreferidas, de um lado encontra-
se o profissional em busca de conhecimentos para construir sua identidade profissional,
do outro o poder publico procurando traduzir em normas, regras e prioridades as novas
exigéncias para a area e por fim a academia'® preocupando-se com a consisténcia tedrica
e as bases cientificas de um trabalho voltado a criancade 0 a 6 anos. E no ambito de cada
uma dessas instancias que se manifesta a necessidade de garantir um paradigma norteador
do projeto de educacéo infantil do pais.

Vale destacar que o art. 26 da LDB 9394/96 se compromete com a elaboracao de
um curriculo que tenha uma base comum, porém, a primeiraversao da lei deixa de fora a
educacéo infantil. Somente em 2013 por meio da Lei n® 12.796 de 4 de abril de 2013 que
alteraa Lei de Diretrizese Bases n°® 9.394/1996, ocorreu a incluséo da Educacéo Infantil

no artigo 26, que assim determina:

Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistemade ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

Conforme preconizado, a BNCC (2018) se constitui como um documento de
carater obrigatdrio que orienta a elaboragdo dos curriculos da educacao infantil com
abertura para inclusdao das realidades internas (realidade institucional) e externas
(realidade comunitaria/social) em que se situam as institui¢cbes. A Base em consonancia

com as DCNEI (2010, p. 12) compreende o curriculo como:

Conjunto de préticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnol6gico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.

Essa compreensdo de curriculo legitima o potencial das criancas da Educacao

Infantil reconhecendo-as como portadoras das diversas expressdes de saberes. Nesse

18 O termo Academia provém do grego Akadémia, um bosque de oliveiras e platanos préximoa Atenas,
onde o herdi Academus freqiientava e onde depois Platdo instalou sua Academia, um lugar destinado a
ensinar filosofia a adultos letrados, uma espécie de ensino pos-graduado, cujo nome se generalizou para
denominar sociedades de sabios, filosofos, cientistas, poetas e artistas.
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sentido, cabe a professorade turma fazer a articulacdo entre o que as criangas sabem sobre
0 mundo que as cercacom 0s conhecimentos produzidos culturalmente nas diversas areas
do conhecimento. A BNCC (2018) sustenta a importancia do compartilhamento de

responsabilidades entrea IEI e a familiana formag&o da crianca.

Campos e Barbosa (2015, p. 357) enfatizam que “o campo da Educagdo Infantil
possui singularidades que as distinguem das demais etapas educativas”, e ressaltam ainda
que o curriculo para a Educacdo Infantil deve organizar o cotidiano das instituicdes,
buscando articular as experiéncias e saberes das criangas por meio de préaticas planejadas.
Para Oliveira (2011, p. 183-184):

Planejar o curriculo implica ouvir os profissionais em suas concepgdes e
decisdes, problematizar a visao deles sobre a creche e a pré-escola, evitando
perspectivas fragmentadas e contraditorias, que refletemainfluénciadas varias
concepgOes educacionais que vivenciaram ou com quem tiveram contato.
Implica, outrossim, reconhecer as familias como interlocutoras e parceiras
privilegiadas e garantir a participacdo delas e da comunidade no processo,
tarefa que exige a superacdo de muitos obstéaculos.

A autoraevidenciaa necessidade da construcéo coletiva do curriculo, do dialogo,
da partilha, da problematizacéo, da troca de experiéncias entre profissionais da instituicdo
educacional e comunidade escolar. No processo de definighes, algumas negociacoes
precisam ser feitas a fim de consolidar as expectativas trazidas por pais, professores,
gestores e pela propriacrianca sobre o que se espera da instituicdo.

Nesse sentido, a proposta pedagogica das IEI deve levar em conta os aspectos
relativos ao desenvolvimento e a aprendizagem da crianca, bem como a organizacao do
tempo e espacgo, selecdo dos materiais, observacdo, registro e avaliacdo formativa,
comprometendo-se com o desenvolvimento integral desse sujeito. De acordo com o art.

8° das DCNEI (2010, p. 02):

a proposta pedagdgica das instituigdes de Educacao Infantil deve ter como
objetivo garantir & crianga acesso aos processos de apropriagéo, renovagao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a salde, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, a convivéncia, e & interagcdo com outrascriancas.
Cabe o entendimento de que a proposta pedagdgica deve ser construida levando
em consideracgdo os interesses, as necessidades, os desejos e curiosidades das criangas, de
forma a agrupar um conjunto de experiéncias que tenham valor e sentido, que agreguem

novos repertorios e desperte nas criangas o prazer pela descoberta. Ao elaborar a proposta
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pedagdgica da instituicdo educacional das infancias'®, é importante que as escolhas feitas
estejam em consonancia com a concepcdo de crianca apresentada nos documentos que

orientam o curriculo dessa etapa de educacéo.

Ao falar de crianga, partimos do entendimento de que esse conceito ndo €
uniforme, pois se trata de uma construcéo historica, social e cultural, vinculada com o
contexto, o espaco e o tempo. Nesse sentido, as defini¢cdes de crianca e infancia podem

tomar diferentes formas, a depender dos referenciais que tomamos para concebé-las.

De acordo com o RCNEI (1998, p. 21) “as criangas possuem uma natureza singular,
que as caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de um jeito muito proprio”.

Ainda de acordo com os Referenciais:

[...] é possivel que, por exemplo, em uma mesma cidade existam diferentes
maneiras de se considerar as criancas pequenas dependendo da classe social a
qual pertencem, do grupo étnico do qual fazem parte. Boa parte das criangas
pequenas brasileiras enfrentam um cotidiano bastante adverso que as conduz
desde muito cedo a precarias condicdes de vidae ao trabalho infantil, ao abuso
e exploragéo por parte de adultos. Outras criangas sdo protegidas de todas as
maneiras, recebendode suas familias e da sociedadeemgeral todos os cuidados
necessarios ao seu desenvolvimento.

Desse modo, a crianga contemporanea é percebida como sujeito de direitos que
se constitui atraves das relagdes que estabelece com o meio em que vive. Muito embora,
0s termos crianca e infancia sejam utilizados para fazer referéncia a individuos em uma
fase especifica do desenvolvimento humano, e por vezes, sejam utilizados como se fossem
sindnimos, é importante salientar que possuem significacdo diferente. A etimologia da
palavra infancia— infantia vem do latim, cujo significado indica “incapacidade de falar”.
Essa definicdo revela uma compreensao da criangca sem voz, sem fala. De acordo com o
dicionario pratico, o vocabulo criang¢a € definido como “ser humano no periodo infancia”
(PRATICO, 2018, p. 86), enquanto o termo infancia esta definido como “periodo da vida
no ser humano, que vai desde o nascimento até a adolescéncia” (ibid, p.178).

Para Barbosa (2009, p. 19) “Ser crian¢a ndo implica em ter que vivenciar um
Unico tipo de infancia. As criangas, por serem criangas, ndo estdo condicionadas as

mesmas experiéncias”. Assim, falamos em infancias no plural, pois elas sdo vividas de

19 As infancias, temos pensado como a forma especifica de conceber, produzir e legitimar as experiéncias das
criangas. (BARBOSA, 2009, p. 19)
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modo muito diverso”. De acordo com o entendimento da autora, ¢ coerente falar em
infancias, no sentido da pluralidade, pois se compreende que a infancia se relaciona
diretamente com 0s contextos em que a crianga esta inserida, sendo assim, nao é viavel
restringir a infancia a um universo singular.

Vista disso, a BNCC — EI (2018) que em conformidade com as DCNEI (2010,

p.12) compreende a crianga como

sujeito historicoe de direitos, que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia,
constrdi suaidentidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,

aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Essa concepcao nos leva a compreender que as criangas, desde bem pequenas,
por meio das suas relacdes sociais, estdo incluidas na sociedade e dela participam,
aprendendo e produzindo suas culturas infantis na escuta de histérias e poesias, nos trava-
linguas, nas rodas de conversa, nas relacdes de cuidado, nos jogos com colegas, nos
desenhos, nas investigacOes sobre a natureza, na exploracdo de materiais, nos
deslocamentos nos espacos e, principalmente, nos brinquedos e nas brincadeiras, na
vivéncia e nas conversas com familiares, amigos, professores de turmas e demais
profissionais das IEI.

Na realidade brasileira, afirmar que acrianca é um cidadao de direitos, é também
considerar que, independentemente de sua histériae do meio social em que vive, existem
direitos inaliendveis garantidos legalmente a todas as criancas. O direito da crianca a
educacéo se configura como um deles.

Dois modos distintos de atendimento marcaram a Educacéo Infantil brasileira: a
concepgédo assistencialista e a escolarizante. No modelo assistencialista, a proposta
pedagdgica estava assentada nas a¢6es do cuidar: higiene, sono, alimentacéo e protecao.
O modelo escolarizante, preocupou-se, especialmente, com a a¢do do educar: atividades
didaticopedagbgicas, consideradas essenciais para o futuro ingresso na escola,
antecipando habilidades do Ensino Fundamental.

Essa dicotomiaentre esses dois modelos marcados pelo assistencialismo - cuidar
e escolarizacdo - educar se mostraram satisfatorios para a educacdo das criangas pequenas.
Portanto, “a educacao infantil vem solidificando o cuidar ¢ o educar como indissociavel

como no processo educativo” (BNCC, 2018, p.36).
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O termo educar nos conduz a compreender a necessidade de dar primaziaao ato
educativo sobre o instrucional, de formaa envolver as criangas em processos educacionais
que as considerem como sujeitos que sdo, a0 mesmo tempo, produtos e produtores de
saberes e culturas.

No educar, também se faz presente o cuidar, pois, nele, é necessario estar atento
aos aspectos fisicos, emocionais, sociais e cognitivos das criangas de 0 a 5 anos. O
cuidado, por sua vez, também precisa ser educativo, ludico e afetivo. E importante
compreender que o cuidar na IEl ndo pode estar limitado aos cuidados de alimentacéo e
higiene, mas também, na organizacdo dos horarios, nos materiais oferecidos e dos
espacos. O planejamento intencional do trabalho de cuidar e de educar, devem ter como
perspectiva possibilitar a vivéncia de praticas diversas que ampliem os saberes sobre si,
sobre o outro e sobre 0 mundo.

O cuidado, além disso, deve ser mais que uma atividade pedagdgica, deve ser
uma pratica que inspira, visto que as criancas aprendem a cuidar uma das outras e do
mundo quando convivem em um ambiente onde este € um valor presente nas relacdes.
Nessa dindmica de educar cuidando e cuidar educando, é preciso que haja mediagdes e
intervencdes intencionais respeitando o tempo de aprender de cada crianca, bem como de

seus modos de ser e de saber fazer, como elucidado por Almeida (2007, p. 41):

[...] nascemos e nos tornamos cada vez mais humanos quanto mais nos
enriquecemos com o outro que passa a fazer parte de nos (socius). Como? A
partir do acolhimento, do cuidado desse outro. Arelacéo de cuidarenvolve,
necessariamente, a relacdo euoutro, da qual trata Wallon.

Nesse sentido, os profissionais da educacdo infantil precisam estar sensiveis para
estabelecer relacdes de afeto e acolhimento as criancas, a fim de Ihes transmitir seguranca.
Essas agdes sdo “situagdes privilegiadas de interagdo que envolvem afetos e significam
para a crianga oportunidades de socializagdo e aprendizagem das formas culturais de
toque e de cuidado com o corpo” (LIMA, 2001, p. 11). Ao cuidar da crianca na institui¢do
escolar, o profissional (professora de turma, assistente de turma, apoio pedagdgico,
merendeira, servente, gestor) funciona como mediador, como “aquele que ensina e ao
mesmo tempo aprende, sabendo que nesse processo interativo as aprendizagens se tornam
possiveis” (PAULO FREIRE, 2009).

Educar e cuidar implica reconhecer que a constituicdo dos seres humanos e a

construcdo dos saberes ndo ocorrem de maneira compartimentada, mas, principalmente,
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por meio de proposicdes e vivéncias, acdes e atividades indissociaveis que caracterizam
a préatica pedagogica e que ocasionam, assim, aaprendizagem e o desenvolvimento. Sendo
assim, fica evidente que a pratica pedagogica desenvolvida na creche e pré-escola deve
estar comprometida com o ato educativo sem que haja fragmentacdo entre corpo e
cognicao.

Ao realizar uma abordagem analiticada BNCC (2018), Pasqualini e Martins (2020 p.
430) destacam como aspectos de positividade do documento: “a énfase na atitude de
cuidado, acolhimento, apoio e respeito dos adultos para com a crianga; 0 posicionamento
de combate as desigualdades de género e diversas formas de excluséo [...]; a necessidade
de garantir um ambiente tranquilo [...]”. Destacam ainda que no decorrer do texto se
encontram ““indicativos: de escuta e olhar atentos as criangas; sensibilidade para
identificar e acolher suas demandas e necessidades; [...] a necessaria delicadeza do trato
e a importancia da interagio comunicativa nos momentos de cuidado [...]”. (FUNDACAO
SANTILLANA, 2018, p. 48 apud PASQUALINI e MARTINS, 2020 p. 431).

Compreende-se, portanto, que a integralidade da dimensdo humana demanda que
0 binbmio educar e cuidar esteja presente no contexto da educacao infantil. Da mesma
forma, ressaltamos a importancia da escuta e do olhar sensivel do professor da turma,
como aspectos que permite, entre outros, 0 compromisso com a educagdo humanizada,
visto que a escuta sensivel se configura na aceitagdo integral do outro, como aponta
Barbier (2002, p. 1):

A escuta sensivel reconhece a aceitacdo incondicional de outrem. O ouvinte
sensivel ndo julga, ndo mede, ndo compara. Entretanto, ele compreende, sem
aderir ou se identificar as opiniGes dos outros, ou ao que é dito ou feito. A
escutasensivel pressup8e uma inversdo de atencdo. Antes de situar uma pessoa
em seu lugar comegase por reconhecé-la em seu ser.

Partindo dessa premissa, se entende que a escuta é contraria a transmissao.
Quando escutamos o outro, estamos permitindo ao outro, ser quem €, sem julga-lo, nem
questiona-lo, apenas conhecendo-o.

Além do preceito da indissociabilidade entre as agdes do cuidar e educar, a
educacdo infantil a BNCC (2018) em concordancia com as DCNEI (2010), apresenta
como fundamento estruturante da pratica pedagdgica o eixo formativo interacdes e
brincadeiras, “experiéncias nas quais as criangas podem construir e apropriar-se de

conhecimentos por meio de suas acdes e interacbes com seus pares e com o0s adultos, o

que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdo” (BNCC, 2018, p.35).
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InteracBes e brincadeiras neste contexto caracterizam-se, ndo apenas como um
direito da crianga, mas como dever das IEl e do Estado, em favorecer as condigOes
necessarias paraque na creche e pré escola as criangas possam desfrutar dessas atividades
fundamentais para o desenvolvimento infantil.

Desse modo, a pratica pedagdgica desenvolvida no espaco institucional de
Educagédo Infantil precisa estar centrada no protagonismo infantil, onde 0s eixos
estruturantes sejam o fio condutor do processo de formacdo da crianca. Ao observar as
interacBes e a brincadeiraentre as criancas e delas com os adultos, é possivel identificar,
por exemplo, a expressao dos afetos, a mediacédo das frustracdes, a resolucao de conflitos
e a regulacdo das emocgdes (BNCC, 2018, p. 35).

Sobre as interagdes, Vygotsky (2002, p. 235) aponta que “na auséncia do outro o
homem nao se constr6i homem”, portanto, se compreende que para aprender e se
transformar, o sujeito depende das trocas que estabelece com o outro. Ainda segundo
Vygotsky, entende-se como outro — individuo adulto, crianca, espago, elementos da
cultura, e do tempo.

Vygotsky (1984) desenvolve uma concepcdo que entende o homem como ser
histérico, que se constitui enquanto humano a partir de sua relacdo com a histéria da
humanidade e com sua histéria individual, nas dimensdes filogenéticas e ontogenéticas.
Por esse prisma o individuo se constitui como produto da interacdo entre os aspectos
bioldgicos e sociais, dentro de um tempo e espago, em um pProcesso permanente de
construcdo historicae social.

Assim, Vygotsky (1984) quebra com a dicotomia homem x sociedade para criar
uma relacdo de co-dependéncia, e através dessa relacdo dialética o homem vai sendo
construido e vai construindo o meio em sua volta. Para o autor, ndo é possivel
compreender o homem fora de sua estrutura social, pois as marcas da cultura estdo
presentes na sua forma peculiar de ser e estar no mundo.

Sobre o brincar, Vygotsky (1984) “analisa como uma atividade construida pela
crianga nas interacfes que ela estabelece com o0 meio e que conduzem seus desejos,
motivacOes e sua realidade”. Partindo desse entendimento, a capacidade da crianga em
transpor para a brincadeira as situagdes que observa em seu cotidiano, ndo pode ser
analisada como uma agdo mecanica, mas como resultado de uma reconstrucgéo interna do
que observa no outro, no ambiente, na culturae traduz para sua experiéncia, criando algo

novo e proprio a partir dessa realiza¢ao, como elucidado por Vygotsky (2007, p. 134):
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[...] no brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento
habitual de suaidade,alémdo seu comportamento diario; no brinquedo é como
se ela fosse maior do que ela é na realidade. Como no foco de uma lente de
aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento sob
forma condensada, sendo ele mesmo uma grande fonte de desenvolvimento.

Nesse sentido, sempre que a crianga cria uma situacdo imaginaria, elabusca agir
de modo bastante préximo ao sujeito observado no cotidiano. Esse esfor¢o em reproduzir
aquilo que observa em sua realidade faz com que durante a brincadeira imaginaria, a
crianca atue em um nivel de desenvolvimento superior ao que se encontra nas situacoes
reais.

Na perspectiva Vigotskyana, o brincar possui diferentes significacdes e
construcdes, e pode se alterar a depender das variagdes historicas, culturais onde o sujeito
esta inserido e ainda da capacidade que possui para representar a realidade através da
linguagem simbolica. A brincadeira, € para a crianga, um dos principais meios de
expressdo que possibilitainvestigar sua realidade, as pessoas e 0 mundo. E uma agéo que
favorece o desenvolvimento das linguagens simbdlicas, da autonomia, da atencdo, da

concentracdo e da cooperagdo, como aponta Oliveira (2010, p. 5):

A atividade da crianca ndo se limita a passiva incorporacdo de elementos da
cultura, mas ela afirmasuasingularidade atribuindo sentidos a sua experiéncia
através de diferentes linguagens, como meio para seu desenvolvimento em
diversos aspectos (afetivos, cognitivos, motores e sociais). Assim a crianca
busca compreender o mundo e a si mesma, testando de alguma forma as
significa¢Bes que constréi, modificandoas continuamente em cada interagao,
seja comoutro ser humano, seja com objetos.

Sendo assim, o brincar requer como condi¢do 0 protagonismo da crianga, a
depender da situacdo é ela quem vai definir os papéis, o cenério, a fala, o tempo, portanto,
precisa de liberdade para viver intensamente essa experiéncia. Ao observar uma crianca
que brinca é possivel perceber o nivel de engajamento, de concentracdo e de seriedade
que envolve essa acdo, € um momento da criangca com ela mesma onde exprime suas
digitais.

Ainda sobre as brincadeiras estruturadas naimaginacgéo, Vygotsky (2010, p.111)
questiona: “o que restariase um brinquedo fosse estruturado de forma que ndo houvesse
situagdes imaginarias?” Segundo o autor, restariam as regras. E afirma, “as regras estdo
presentes sempre que ha uma situacao imaginaria no brinquedo, ndo as regras previamente

formuladas e que mudam durante 0 jogo, mas as que tém origem na propria situacao
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imaginaria”. Em uma situa¢do onde uma crianca brinca de ser mae de uma boneca, “a
crianga imagina-se como mae e a boneca como crianca e, dessa forma, deve obedecer as
regras do comportamento maternal” (VYGOTSKY, 2010, p.110). As regras do jogo,
entdo, ndo sdo necessariamente definidas por outrem, elaboradas antes do jogo, ou
especificamente criadas para aquele determinado momento. Elas podem estar associadas
as situacdes sociais existentes na realidade da crianca e internalizadas em seus
aprendizados anteriores, que podem se fazer presentes na brincadeira da crianga com
outros individuos, ou na brincadeirasolitaria.

Desse modo, entendemos que além de uma situacdo imaginaria, o brinquedo
também é uma atividade que delimita regras, nenhum brinquedo ou brincadeira se torna
algo sem previsdo nem planejamento, mesmo em uma brincadeira de faz-de-conta as
regras precisam ser planejadas e respeitadas.

Sabendo que o conhecimento é estabelecido por meio do concreto para
posteriormente tornar-se abstrato numa constante acdo do individuo, cabe ao professor da
turma planejar e efetivar na rotina atividades e brincadeiras de maneira que as criangas
acionem mecanismos mentais superiores, em processo evolutivo como memoria,
percepcdo, representacdo, inteligéncia, pensamento, dentre outros que ajude a evoluir de
um nivel de conhecimento para outro. Quando brinca, a crian¢a aprende a distinguir o real

do imaginario. E ao fazé-loaprende também a imaginar aquilo que néo existe.

Para explicar como o sujeito desenvolve a inteligéncia, Vygotsky (1984)
desenvolveu o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Para o autor,
existem problemas que o individuo consegue resolver sozinho — aprendizagens
consolidadas (desenvolvimento real); outros que ele sé consegue fazer com a ajuda de
parceiros — aprendizagens que estdo emergindo (desenvolvimento proximal); outros
ainda, que o sujeito ainda ndo consegue fazer, nem mesmo com ajuda, mas existe nele
potencial para acdo futura - aprendizagens que se encontram fora da zona de
desenvolvimento proximal (desenvolvimento potencial). Contudo, sempre que uma
aprendizagem proximal virauma aprendizagem real, o sujeito vai se tornando mais capaz,
e aquelas aprendizagens que antes estavam fora de suas possibilidades, vao ficando
proximas e se tornam aprendizagens possiveis, dentro da zona de desenvolvimento
proximal. Importante perceber que para desenvolver novas aprendizagens, o autor destaca
a importancia da mediacdo, que pode ser feita pelo adulto, por outra crianca e outros
elementos dacultura. Para Vygotsky (1984, p. 112), azona de desenvolvimento proximal:
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E a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
atravésda solugdoindependente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.

No contexto da educacéo infantil, o papel do mediador ndo se atribui apenas a
professora da turma ou outro profissional da educacao, mas também a crianca, ao espaco,
ao tempo. Para Oliveiraet al, (2010, p. 31), mesmo no caso do conhecimento dado pela
experiénciadireta da crianga, “esta experiéncia ocorre em um determinado contexto fisico
e social e, portanto, “o outro”, se faz ai presente sob a forma de tradi¢ao, habito, normas
ou valores, enfim, sob a forma de cultura”.

Vygotsky explicaque os conceitos ndo nascem com a crianga, nem nela se constitui
de imediato, sendo fruto de um longo processo que se inicia “na fase mais precoce da
infancia” (VYGOTSKY, 1989, p. 49). O autor destaca ainda a diferenciagdo entre os
conceitos cotidianos e os conceitos cientificos. Caracteriza os conceitos cotidianos
aqueles adquiridos pela experiéncia direta do sujeito, sem que haja planejamento e os
conceitos cientificos como sendo um ato de pensamento complexo, que pressupde atencdo
deliberadado sujeito, um ato intencional.

Cabe, portanto, a necessidade das IEI em fazer a interlocucdo entre os
conhecimentos empiricos, adquiridos pela observacdo com os conhecimentos cientificos,
desenvolvidos pelo homem nas diversas areas do conhecimento. Todo esse conjunto
favorece ao sujeito ndo apenas a apropriagdo do legado cultural, mas também a construcédo
das funcdes psicologicas superiores, que vao se tornando cada vez mais estruturadas.
Neste sentido, podemos concluir que agindo sobre o objeto e sofrendo a acdo destes, o
homem vai ampliando a sua capacidade de conhecer e dentro dessa perspectiva, se
compreende que o conhecimento ndo estd nem no sujeito nem no objeto, mas na interacao
entre ambos.

Oliveira (2010, p.39) ressalta que a elaboracdo dos conceitos pela crianca ira
depender da diversidade, ndo s0 quantitativa, mas, especialmente, qualitativa, das
experiéncias interacionais que vivenciara nos espagos institucionais nos quais se
encontrar. A autora chama atencao para o aspecto da qualidade das experiéncias. Nesse
sentido, destacamos a qualidade dos recursos (brinquedos, espagos) e a qualidade da
mediacgdo pedagogica (abordagem).

Sobre outro prisma, embora muito préximo, Piaget (2003), analisaa evolugédo do

pensamento humano por meio de graduacdes sucessivas de estagios que evoluem do
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nascimento a adolescéncia, sdo eles: sensério motor (nascimento aos 2 anos de idade),
pré-operatério (de 2 a 7 anos de idade), operatério concreto (de 7 a 11 anos de idade) e
operatério formal (a partirdos 11 anos). De acordo com a teoria Piagetiana a capacidade
representativa se caracteriza pela competéncia de evocar ou lembrar simbolicamente
objetos ou situacdes ausentes, além das brincadeiras de faz-de-conta, essa capacidade
também ocorre na imitacdo, linguagem, imagem mental e no desenho, cada uma dessas
caracteristicas sdo desenvolvidas gradualmente num processo evolutivo da estrutura
cognitiva. Segundo o autor essa estruturase organiza por meio de esquemas mentais e se
transforma de forma continua através do processo de assimilacdoacomodacdo-
equilibracdo, no entendimento de que o conhecimento se estabelece nesse esquema e
evolui até suas formas mais complexas.

Sendo a assimilacdo o processo cognitivo pelo qual uma nova informacéo ou
conhecimento é agrupado a estrutura mental existente; a acomodacdo pode acontecer de
duas formas, através da modificacdo de um esquema existente ou com a criagdo de um
novo esquema que amplia a estrutura cognitiva anterior. A equilibracdo é o processo de
auto regulacdo e permite que as experiéncias de aprendizagem sejam incorporadas as
estruturas internas. Na perspectiva de Piaget, a aprendizagem se processa na medida em
gue o sujeito constroi esquemas, assimila-os, modifica-os e realiza novas descobertas.

Piaget (1978, p. 208) descreve com detalhesa origem e a evolucéo do jogo:

O jogo comega, com efeito, desde os primordios de dissociagdo entre a
assimilagao e a acomodacao. Apds haver aprendido a agarrar, a balancar, a
langar, etc. 0 que comportavaao mesmo tempo, um esforgo de acomodagéo a
situacBes novas e um esforco de repeticdo, reconhecimento e generalizac8o,
que constituemos elementos da assimilacéo, produz-se maiscedoou maistarde
[...] o fato de a crianca agarrar pelo prazer de agarrar, balancar pelo prazer de
conseguir balancar, etc, [...] emresumo, repete suas condutas semnovo esforco
de aprendizagem ou de descoberta, mas pela simples alegriade domina-las, de
dar em espetaculo sua prdpria poténciae de a ela submetero universo. A
assimilagéo dissocia-se assim da acomodagao subordinandoa e tendendo a
funcionar porsi propria[...].

O autor classifica os jogos de acordo com a fase de evolugéo e os estagios de
desenvolvimento da inteligénciainfantil, organizando-os na sequéncia: Jogos de exercicio
simples; Jogos simbdlicos; Jogos de regras.

Para Piaget (1978, p. 49) os jogos de exercicios tém origem e predominanciana

fase sensorio-motora (O a dois anos de idade), entretanto, ndo sao especificos dessa fase,
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se fazem presentes durante toda a infancia. Os jogos de exercicios sao classificados pelo
autor em duas classes: 0s jogos de exercicio sensério-motores e 0s jogos de pensamento.

Ainda sob a Otica do autor, o jogo simbdlico ou jogo de faz-de-conta, se
caracteriza pela diferenciacdo entre o significante e o significado e a possibilidade de
evocacao de objetos ausentes. O jogo simbolico assinala, sem davida, “o apogeu do jogo
infantil [...] corresponde a fungéo essencial que o0 jogo exerce na vida da crianca. Essa
capacidade se constitui dos 2 aos 4 anos” (PIAGET e INHELDER, 2007, p. 56).

Por fim, Piaget (1978) explicaque os jogos de regras, sao jogos de combinacoes
sensério-motoras (corridas, jogos de bola de gude, outros) ou intelectuais (xadrez, dama,
cartas, outros) que subsistem e se desenvolvem durante toda a vida. Para Piaget é uma
atividade Iadica prépria do ser socializado, pois envolve colaboragédo e, ou competicao
entre pares ou equipes. Para o autor, esse tipo de jogo se constitui a partir dos 4 anos,
tornando o individuo cada vez mais competente para desenvolvé-loao longo da vida.

De acordo com Piaget (1978) o ato de brincar como a atividade intelectual da
crianga acompanha todo o desenvolvimento da inteligéncia, estando vinculado aos
estagios do desenvolvimento cognitivo e que isso se inicia a partir da primeira fase do
desenvolvimento infantil ou periodo sensorio-motor com o jogo de exercicio, o qual é
considerado como adaptacdo puramente reflexa ou como fase das adaptagdes e evolui
para os jogos de regras.

Na perspectiva de Piaget (1978), o jogo é uma condicdo vital para o
desenvolvimento da crianga, inicialmente egocéntrico e espontaneo, vai se tornando cada
vez mais uma atividade social, na qual as rela¢des individuais sdo fundamentais. Através
do jogo a crianga assimilae se apropria daquilo que percebe na realidade.

Diante dos conceitos expostos pelas abordagens teoricas de Piaget e de
Vygotsky, vimos as significativas contribuicdes desses autores para a educacdo. Ambas
as teorias trabalham na perspectiva de que o aprender possui uma dimenséo coletiva, pois
é através das relacGes sociais e das trocas que acontece a internalizacdo de aprendizagens.
Os autores postulam que aprendizagem e desenvolvimento sdo processos distintos que
interagem de forma dialética.

Muito embora haja pontos de divergéncias sobre as duas teorias, ressaltamos que
nossa intencao ndo € definir o conceito certo ou errado, mas compreender a subjetividade
humana em sua complexidade e multiplicidade de possibilidades que derivam das

relagoes.
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Piaget (1978) destaca as brincadeiras como parte importante do processo de
desenvolvimento infantil que se origina nos primeiros meses de vida da crianca.
Vygotsky, apresenta o surgimento da brincadeira, a partir da consolidagdo da capacidade
simbolica da crianga, por volta dos trés anos de idade e considera como brincadeira as
situacdes imaginarias que a crianga vivencia.

Sobre os fatores que interferem na aprendizagem Piaget (1978) descreve o
desenvolvimento acontece numa sequéncia de estagios, “O desenvolvimento ou
maturacdo sao vistos como uma pré-condicdo do aprendizado, mas nunca como resultado
dele [...] o aprendizado forma uma superestrutura sobre o desenvolvimento, deixando este
ultimo essencialmente inalterado”. Nesse sentido, os fatores internos sdo preponderantes
sobre os externos. Piaget acredita que a aprendizagem se subordina a determinados niveis
de desenvolvimento cognitivo.

Na relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky postula que a
aprendizagem pode acelerar processos de desenvolvimento. O autor destaca que o homem
é produto das intera¢c6es dos aspectos bioldgicos e sociais, por consequéncia, a construgdo
da inteligénciase faz do social para o individual, visto que as relagc6es estabelecidas com
o meio fornecem elementos substanciais para a construcdo das funcdes mentais
superiores.

Constatamos ainda que Piaget (1978) e Vygotsky (2007) comungam com a ideia
de que o jogo de faz-de-contasupre necessidades na crianga. Por meio da imaginacgédo ela
pode realizar os seus desejos no plano simbdlico, condicdo basica para o seu equilibrio
afetivo e intelectual.

Portanto, € imprescindivel que os profissionais da educacéo infantil, em especial
as professoras de turmas compreendam a importancia da brincadeira e suas implicacoes
no desenvolvimento da crianga, para que apropriados desse conhecimento desenvolvam
praticas pedagogicas comprometidas com as peculiaridades e as necessidades infantis.
Nesse sentido, 0 ambiente e a rotina das instituigdes precisam estar organizadas a fim de
favorecer a garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas:
conviver, brincar, participar, explorar, conhecer-se e expressar-se, conforme preconizado
pela BNCC — El (BNCC, 2018).

Tema que sera trabalhado de forma mais detalhada no préximo subitem.

3.1ACOES DE DIREITO NA EDUCACAO INFANTIL
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Interligados aos eixos estruturantes, a BNCC (2018) apresenta seis direitos
basicos de aprendizagem e de desenvolvimento, que devem ser garantidos nos curriculos
das instituicGes infantis de todo o pais. Embasados nessa prerrogativa, podemos nos
questionar por que acdes como conviver, brincar, participar, explorar, conhecer-se e
expressar-se sdo percebidas como direito dentro do contexto escolar? Porventura, néo
fazem parte da vida das criangas dentro e fora da escola? Qual a importancia desses
direitos para o processo de desenvolvimento e aprendizagem desses sujeitos?

Nesta subsecéo buscamos esclarecer essas questdes, ressaltando que a intengéo
nao é trazer respostas prontas, mas fornecer subsidios tedricos que contribuam com nossas
reflexdes em torno dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

Como as criangas aprendem? Muito embora existam pontos divergentes entre as
teorias de Piaget (1998) e Vygotsky (2003), ambos argumentam que é pela agdo do sujeito
sobre 0s objetos do seu ambiente, que ele aprende. O conhecimento acontece e evolui pela
interacdo sujeito-objeto, através da relagdo ativa do sujeito com seu ambiente. Nesse
sentido, podemos dizer que os direitos de aprendizagem e desenvolvimento para a
educacdo infantil respondem sobre os modos de aprender desses sujeitos. As criancas
aprendem brincando, convivendo, participando, explorando, conhecendo-se e
expressando-se, todas essas acdes sdo modos possiveis e necessarios na interacao.

As criangas que frequentam a escola desde pequenas devem ali aprender a
compartilhar o espaco, os brinquedos, as atenc@es, os cuidados, os sentimentos, enfim,
aprendizagens que sdo essenciais para a formacéo da personalidade, do carater, da ética e
de principios que diferente do que algumas pessoas pensam, comeca a se formar desde
muito cedo, na primeirainfancia?’. Os RCNEI (1998) destacam que “a escola se constitui
em um espaco de convivéncia, de ampliacdo de lacos afetivos de desenvolvimento da
identidade e da autonomia”. Parece complexo?!, e de fato é, atender as especificidades

individuais e administrar as

20 Art. 2°Para os efeitos desta Lei, considera-se primeira infancia o periodo que abrange os primeiros 6
(seis) anos completos ou 72 (setentae dois) meses de vida da crianca (BRASIL, 2016).

21 A complexidade surge ali onde se perdem as distingdes e as claridades nas identidades e nas casualidades; ali
onde as desordense as incertezas perturbam os fendmenos; ali onde o sujeito observador descobre seu proprio
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necessidades coletivas no contexto de sala de aula, requer do professor saberes
diversificados e também habilidades para lidar com as situa¢@es do cotidiano e responder
as necessidades individuais das criangas.

Nessa perspectiva, as IEI estdo diante do desafio de organizar o curriculo de
modo a reafirmar a concepcao de crianca produtora de conhecimento e de cultura, que
possui diversas linguagens comunicativas, expressivas, simbolicas, imaginativas e
cognitivas. Um curriculo que se distancie de atividades previamente definidas, de listas
de conteudos, de competéncias ou habilidades que precisam ser atingidas, que emerge e
se estrutura nas relacGes vividas na instituicao educativa, nas descobertas das criangas ao
formular perguntas, nos saberes e na sistematizacdo conceitual dos professores, no olhar
atento e curioso sobre o mundo. Um curriculo assim pensado reporta ao poema de LOris

Malaguzzi (1999) As Cem linguagens:

As cem linguagens da
crianca A crianca é

feitade cem.
A crianca tem cem
maos cem

pensamentos cem

modos de pensar de

jogar e de falar.

Cem, sempre cem

modos de escutar de
maravilhar e de

amar. Cem alegrias

para cantar e
compreender. Cem
mundos

para

descobrir.

Cem mundos
parainventar.

Cem mundos para sonhar. A
criancatem cem linguagens
(e depois cem, cem, cem)
mas roubaram-lhe noventa e
nove. A escolae a cultura
Ihe separam a cabeca do
corpo.

Dizem-lhe: de pensar
semas méos de fazer

sema cabecade

escutar e de ndo falar

de compreender sem
alegrias de amare de
maravilhar-se s6 na

Pascoa e no Natal.
Dizem-Ihe: de descobrir um
mundo que ja existe e de cem
roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:
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rosto no objeto de sua observacdo, ali onde as antinomias fazem divagar o curso do pensamento. (MORIN,
1987, p.425)

queojogoeo

trabalho a

realidadeea
fantasia a ciéncia

e aimaginagdoo
céueaterraa

razdo e o sonho

sdo coisas que

nédo estdo juntas.
Dizem-lhe enfim:

gue as cem ndo existem.
A criancadiz:

Ao contrério, as cem existem.

Malaguzzi (1999) apresenta 0 mundo infantil utilizando a simbologia do cem
como as infinitas possibilidades que as criangas possuem para expressar Seu
conhecimento de mundo. O autor oferece elementos que favorecem uma reflexdo em
torno do que as criangas sdo capazes e daquilo que os adultos pensam que ndo séo.
Partindo de uma ldgica adulta, influenciada pelas formas tradicionais de conceber a
criancga, muitas vezes, ao observar a crianca se identifica o que faltae ndo o que apresenta.
Falta aprender letras, nUmeros, regras, comportamento, falta, falta, falta. Mas o que ela
sabe? A resposta esta na observacdo e nasensibilidade da escuta. As criangas sabem muito
sobre 0 mundo, a vida, a cultura, a ciéncia e a arte, ndo como os adultos, mas como as
criangas. Portanto, acolher o mundo da crianga é reconhecer que nelas as possibilidades
ndo se esgotam, pois, assim vivem, se (re)inventam, (re)constroem, (re)formulam
conhecimentos, aprendem, compartilham e interagem com o outro.

Em seus versos Malaguzzi (1999) nos ajuda a colocar o olhar sobre 0 modo como
as criancas vivem suas infancias, ndo para o que os adultos querem que as criancas facam,
mas o que elas fazem por si proprias. Pela escuta, ndo ha modelo a ser seguidos e sim
experiéncia a ser construida, a pedagogia da escuta?? na IEI permite superar a cultura da
repeticdo e da reproducdo, nessa perspectiva, a professora estd sempre envolvida e
ocupada com as criancas, mesmo quando parece esta distante apenas observando. Seu

olhar atento, os gestos acolhedores, as palavras escolhidas, a ofertade ideias e materiais,

22 A pedagogia da escuta ficou mundialmente reconhecida pelo pedagogo e educador Loris Malaguzzi, de
Régio Emilia, localizada na Italia. Maisem: As cemlinguagens dacrianca: Aexperiénciade Reggio Emilia
em transformacéo.
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garante as criancas a seguranca necessaria para ir além do conhecido e experimentar o

novo, como elucidado por Freitas (2020, p. 5-6):

Atuar junto as criangas na perspectiva de um olhar sensivel, capaz de oferecer
resisténcia a estereotipia coletiva, requer uma formacédo dos educadores que
contribua para a reconciliagdo com a propria expresséo, lhe resgatando a
palavra, o gesto, o trago, as ideias e a autoria, propiciando-lhe a ampliacéo de
possibilidades e a democratizacdo do conhecimento. Olhar sensivelmente
requer o exercicio de umolhar aberto a perceber, esmiugar, desvendar, buscar
o belo, fazendoemergironéo visto, 0 que foge e promovendoumanova relago
comadiferenca e a diversidade.

Escutar as criancas requer tempo, disponibilidade e vontade. Todas essas
exigéncias se concretizam na organizacdo e no planejamento centralizado na
potencialidade das experiéncias infantis. Colocar-se em escuta é estar atento ao que
emerge das criangas, as formas de estar na relagcdo com as criangas permite que a
professorada turma tenha a compreensao do que elas ja sabem e o que precisam saber.

Nesse sentido, se acreditamos que as criancas tém teorias, interpretacdes, saberes
e que sdo protagonistas dos processos de construcdo do conhecimento, infere-se que 0s
verbos mais importantes na pratica pedagogica desenvolvida com criangas, ndo estao no
falar, explicar ou transmitir, mas no escutar. Escutar, no sentido de estar aberto ao outro
e ao que ele tem a nos dizer. Escuta definida por Rinaldi (2012) como “metéafora para a
abertura e a sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ouvir ndo somente com as orelhas, mas
com todos 0s nossos sentidos (visdo, tato, olfato, paladar, audicdo e também direcao)
(RINALDI, 2012, p. 124). Neste sentido, Vasconcelos (2021, p. 58) aponta:

Tal metafora posiciona nossas a¢0es pedagogicas em um lugar muito diferente
daquele que conhecemos enquanto criancgas —tanto naescola, como nas demais
esferas de nossas vidas, assim como nos convidaa reinventar a docéncia como
profissdo relacional, aberta as inimeras possibilidades de aprender e ensinar
gue advémdo encontro comcada crianca. Escutar o outro €, portanto, requisito
para respeitad-lo como protagonista de suas experiéncias, relacdes e
aprendizagens. Escutar as criangas em suas identidades, exercicio da
criticidade, sensibilidade, por exemplo, significa respeitar seus diferentes
modos de exercer seus direitos, considera-las interlocutoras competentes para
aprender muito mais do que letras, niameros e colorir dentro do espaco
delimitado.

Nessa perspectiva, os direitos de aprendizagem se apresentam dentro de um
contexto educacional, que percebe na crian¢a um sujeito que tem muito a dizer, e eles
expressam o que sabem e ainda o que ndo sabem por meio do brincar, participar, explorar,

expressar-se, conviver e conhecer-se. Contudo, esses direitos precisam ser trabalhados de
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forma integrada aos campos de experiéncias e aos objetivos de aprendizagem, numa
perspectiva de que esses aspectos se complementam, e juntos potencializam o
desenvolvimento da crianga ao longo de sua jornada na instituicdo de educacéo infantil.
Para isso, se faz necessario elaborar um curriculo que contemple as multiplas
linguagens das criangas, “um trabalho de educacdo infantil que tem as manifestagdes
infantis e as interacGes como centro de sua proposta ndo pode deixar de considerar a
linguagem como eixo que perpassa todas as instancias” (CORSINO, 2009, p. 7). Para
trabalharmos a linguagem dentro das propostas educacionais, antes se faz necessario
conhecer o conceito de linguagem.
Maturana (1998, p. 27) define a linguagem como “nosso meio de comunicacao”. Segundo
o autor, a “linguagem como fendmeno, ndo ocorre na cabeg¢a, nem consiste num conjunto
de regras, mas ocorre no espago das relagdes [...]”. Linguagem ¢ um fendmeno que
acontece pela interacdo, portanto, vivemos na linguagem.

Nos processos de expressao de linguagens das criangas hd muitos componentes
envolvidos, tais como imaginacao, invengdo, encantamento e envolvimento. No entanto,
em situagdes ndo muito raras, as diversas e infinitas possibilidadesde a crianga expressar
0 que pensa e deseja ficam relegadas ao aprendizado de um conjunto de regras e
comportamentos, muitas vezes mecanizado tanto pelas IEI quanto pelas familias. Barbosa
(2009, p 74) aponta que “as capacidades motoras e simbdlicas das criangas, possibilitam
a interagdo com diferentes sistemas de signos que configuram especificidades como a
oralidade, a escrita, o desenho, a pintura, a dramatiza¢do, a musica, a imitacdo, enfim, as
diferentes formas de linguagem”. Sendo assim, cabe aos profissionais da educacao infantil
possibilitar e valorizar as diferentes manifestacdes de linguagens utilizadas pelas criangas,
sejaela musical, verbal, escrita, pictografica, visual ou espacial, compreendendo-as como
parte integrante da crianca.

Para VVygotsky (2002) a linguagem € o sistema simbdlico mais importante para
a promogcéo da aprendizagem, e destaca dois aspectos que a compdem: o significado e o
sentido. O primeiro é responsavel pela representacdo que possuimos das coisas e 0
segundo pela compreenséo, que € algo particular, quem escuta entende o que é dito de
forma individual, nem sempre a mensagem é compreendida da forma que foi dita.

A aquisicdo dalinguagem é uma competéncia fundamental para a insercao social

da crianga, sua aquisicdo é complexa e se da pelas interacfes que a crianca realiza com
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outras pessoas, portanto, a histéria social na qual a crianca se desenvolve e a historia
pessoal sdo fatores que irdo influenciar nas formas de pensar e comunicar desse sujeito.
Nessa direcdo, se pretendemos garantir oportunidades para a multiplicidade de
expressao das criangas, precisamos considerar que “expressar ndo ¢ responder a uma
solicitacdo de alguém, mas mobilizar os sentidos em torno de algo significativo, dando
uma outra forma ao percebido e vivido” (CUNHA, 1999, p.25). Portanto, enriquecer os
repertorios, alimentar a imaginacao por meio de contacdo de historias, de brincadeiras,
dos jogos, da danca, da mdsica e da arte servem como estimulos que podem promover a

garantiado direito de expressar-se.

Nessa perspectiva a BNCC (2018) destaca que a crianca tem o direito de
“expressarse, como sujeito dialogico, criativo e sensivel, suas necessidades, emogdes,
sentimentos, davidas, hipoteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de
diferentes linguagens” (BNCC, 2018, p.38).

Buscando contribuir para a ampliacdo das multiplas linguagens, as IEI precisam
acolher as diversas formas de expressdo, observar e intervir quando necessario. A
professora da turma precisa estar atenta ao choro, ao siléncio, a irritabilidade, a falta de
motivacao, visto que esses comportamentos podem ser uma forma utilizada pela crianca
para externar algo que ainda ndo consegue transmitir por meio da linguagem verbal.
Podemos utilizar como exemplo, acrianga que faz uso do choro para expressar frustracao,
nesse caso, a professora atenta sugere, apds cada ato repetido, substituir o choro pelo
abraco e depois pela negociacédo de alcancar o que deseja com quem deseja, e assim vai
ajudando a crianca a ampliar as possibilidades de comunicacao. Vale destacar que essa
intervencdo pedagodgica ndo deve em hipétese alguma, partir de um pardmetro de
comparacdo ou de padronizagdo, mas que esteja carregada pela vontade de proporcionar
aquele individuo novas possibilidades de se expressar.

Expressa-se para conviver, para brincar, para conhecer-se, para explorar e para
participar. A frase “nada sobre nos sem nds”, utilizada como lema das pessoas com
deficiéncia (1986), define o que a BNCC (2018, p. 38) preconiza sobre o direito de

participar:

Ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do planejamento da gestdo da
escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo das
atividades davida cotidiana, taiscomoaescolhadas brincadeiras, dos materiais
e dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando
conhecimentos, decidindo e se posicionando.
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Atualmente, parece existir nas IEI umafalsa ilusdo de consentir a participacao da
crianca em algumas praticas pedagdgicas da rotina escolar. A ajuda da crianga em acgdes
prédeterminadas pelo professor como contar os colegas, organizar os brinquedos, ou
explorar os cartazes, é exercida em algumas situacdes, como prémio por bom
comportamento, e cabe salientar que essas a¢cdes ndo atendem ao que a Base preconiza
sobre o direito de participar.

Participar € tornar-se co-responsavel, é decidir sobre fatores que envolvem o
grupo de pertenca, é deixar a crianga imprimir sua assinatura, € permitir o erro e o acerto,
é perceber gue a aprendizagem é o processo e ndo o fim. Permitir que a crianca esteja
inserida no planejamento escolar é dar a ela a oportunidade de participar na escolha das
brincadeiras, parceiros, materiais, espacos, atividades, regras, dentre outras.

Nesse sentido, € fundamental garantir a participacdo da crianca nos diversos
ambientes educativos, entre os diferentes grupos e sujeitos, conforme a possibilidade de
cada crianca. Promover a participacdo infantil, é também favorecer espacos para que
desenvolvam autonomia e construam a prépria subjetividade, ajudando-as a conduzir
processos individuais ou em grupos, conforme o desejo de cada crianga, embora precisem
das duas experiéncias.

Destacamos a brincadeira como uma atividade possivel de participagdo da
crianga. Por meio do brincar podemos observar a partilha e a vivéncia de diferentes
experiéncias e formas de comunicacéo, que reflete o contexto social e cultural no qual a
crianca esta inserida. De acordo com Winnicott (1975, p.80) “¢ no brincar, e somente no
brincar, que o individuo, crianca ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua personalidade
integral; e é somente sendo criativo que o individuo descobre o eu”. Neste sentido, pode-
se dizer que é por meio da brincadeira que a crianca se descobre, porque descola 0 mundo
dela mesma, constroi, identifica, o outro, 0 ndo eu.

Brincar é uma atividade que exige atencao, criatividade, inteligéncia, imaginacao,
criticidade e comunicacdo € uma acdo que demanda esforgo e energia. Ao brincar as
criangas expdem seus sentimentos, aprendem, constroem, exploram, pensam, sentem,
reinventam e se movimentam. Nessa perspectiva do brincar como via de desenvolvimento

integral do sujeitoa BNCC (2018, p. 38) destaca que a crianca deve:

brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos,
com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a produc@es culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociaise relacionais.
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Nessa perspectiva, 0 brincar pode ser propiciado com a oferta de materiais
diversos, muitas vezes, ndo considerados como brinquedos para o adulto, caixas vazias,
potes de margarina, fantasias, blocos de madeiras, tornam-se no universo infantil, um
arsenal de oportunidades que permitem vivenciar experiéncias sensoriais, motoras e de
imaginacdo. Destacamos ainda 0 acesso aos equipamentos tecnologicos (tablet,
smartphone e outros apetrechos tecnoldgicos) que a maioria das criangas fazem uso no
ambito familiar. O brinquedo permite a crianca manipula-lo conforme seus interesses e
desejos: “[...] para a crianga que brinca sua boneca, ora ¢ grande, ora ¢ pequena, [...] pois
se trata de um ser subordinado.” (BENJAMIN, 2009, p.98). De acordo com o autor, a
brincadeira € conduzida pelas situacfes simbolicas que se originam na imaginacédo da

crianga, numa dimensao onde o0s objetos sdo

“seres subordinados”.

Agora, sob outro olhar embora préximos, Kishimoto (2010, p. 1) caracterizao brincar
como “uma agdo livre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela crianca; da
prazer, ndo exige como condicdo um produto final; relaxa, envolve, ensina regras,
linguagens, desenvolve habilidades e introduz a crianga no mundo imaginario”. Ao
observar o dia a dia de uma crianca, € possivel perceber que o brincar estd presente na
maioria de suas acdes, durante o banho, na alimentacédo, na troca de roupas, e para isso,
faz uso de variados objetos, que utilizados como brinquedos assumem uma identidade

determinada pela crianga. De acordo com Kishimoto (2010, p. 01):

Paraa crianca, brincar é aatividade principal do dia-a-dia. E importante porque
daa elao poder de tomar decisdes, expressar sentimentos e valores, conhecer
a si, aos outros e 0 mundo, de repetir agcdes prazerosas, de partilhar, expressar
sua individualidade e identidade por meio de diferentes linguagens, de usar o
corpo, os sentidos, 0s movimentos, de solucionarproblemas e criar. Ao brincar,
a criancaexperimenta o poder de explorar o mundo dos objetos, das pessoas,
danaturezae dacultura, paracompreendé-loe expressé-lo por meiode variadas
linguagens. Mas € no plano da imaginacdo que o brincar se destaca pela
mobilizacdo dos significados. Enfim, sua importéncia se relaciona com a
culturada infancia, que colocaa brincadeiracomo ferramenta paraa crianga se
expressar, aprender e se desenvolver.

Para a autora, o brincar ou a brincadeira € a atividade mais importante na vida da
crianca. Sua importanciareside no fato de ser uma acéo liderada e conduzida pela propria
crianga, no brincar ela expressa sentimentos e valores, toma decisdes e conhece a si
mesma, € um excelente canal de vivéncia de saberes, de viver experiéncias tanto no campo

da realidade, quanto da imaginacdo. Contribui para o desenvolvimento cognitivo, motor,
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social e afetivo. Brincar €, para a crianca, seu jeito préprio de expressar o que pensa sobre
o mundo. E algo sério, que exige entrega, e se estruturana imaginagao e na interpretacio
da realidade.

Portanto, independente da raca, classe social ou cultura, brincar pertence atodos.
Brincando as criangas conseguem se expressar com espontaneidade, criatividade e
originalidade, haja vista ser uma atividade espontanea, embora sem a intencdo educativa
de aprender, quem brinca aprende. Aprende-se também a brincar.

Vale ressaltar que durante muito tempo na histériada educacao infantil o brincar
esteve desprovido de objetivos educacionais, visto apenas como uma op¢éo de ocupar a
crianca, ou somente como atividade recreativa. Ndo é nessa perspectiva que se propde o
brincar, se faz necessario que as brincadeiras sejam utilizadas de forma a promover o
protagonismo e a acdo infantil. Através da brincadeira a criangca explora os objetos,
investiga fenbmenos, cria, constata e anula hipoteses, amplia seus saberes e aprende.

Sobre o direito de explorar a BNCC (2018, p. 38) determina que a escola deve

garantir & crianga:

explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocoes,
transformacdes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na
escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciénciae a tecnologia.
Explorar as possibilidades de diferentes movimentos que podem ser executados
pelo corpo, os sons do ambiente, 0s objetos de uso diario e os da natureza, permite ampliar

o0s saberes da crianga sobre si, sobre 0 outro e sobre 0 mundo.

A BNCC (2018, p. 38) determina que a crianga tem o direito de “conviver com
outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando diferentes linguagens,
ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relacdo a culturae as diferencas
entre as pessoas”. Nesta dindmica, se destaca a crianga como participante ativo no
processo de construgdo do conhecimento, a medida em que estabelece relacbes e se
comunica, desenvolvese cultural e socialmente, constituindo-se enquanto individuo. As
criangas vivenciam experiéncias que contribuem para a constituicdo de suas
subjetividades, estabelecendo diferentes relaces e expressando as peculiaridades dos
modos de ser crianca.

No cenério da educacéo infantil,a convivéncia entre adultos e criangas sustenta

trocas significativas entre os sujeitos envolvidos. Para Maturana (1998, p.26) “[...] a
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crianga ou o adulto convive com o outro e, ao conviver com 0 outro, se transforma
espontaneamente, de maneira que seu modo de viver se faz progressivamente mais
congruente com o do outro no espago de convivéncia”. Nessa perspectiva, a educagdo
infantil desempenha um papel importante na vida das criangas, pois se constitui em um
espaco pensado para elas, onde a experimentacgdo, acomunicacao e a busca de significado
para as aprendizagens, a descoberta e a manifestacdo da curiosidade se tornam acdes
movidas pela troca e pelo prazer de ser e estar em relagdo com o0 outro e com 0
conhecimento.

No espaco institucional de educacao, através da interagdo das criangas é possivel
observar a construcao de lacos afetivos e também de conflitos que podem ser gerados pela
disputa por brinquedos, espacos e atencao, atitude normal na rotina dos pequenos. Nessas
situacOes, o profissional da educagéo infantil, normalmente, se posiciona como sendo o
“juiz” que deve ali definir a “vitima” e o “culpado”, com intervengdes do tipo: isso ndo
pode, peca desculpas, menino bonzinho ndo age assim. Diante desse contexto, é
importante o profissional manter uma postura imparcial, ouvir os argumentos de ambos
os lados e permitir que as criancas utilizem suas estratégias de reconciliacdo. E muito
provavel que antes mesmo de o professor encerrar o assunto as criangas ja estejam
brincando novamente e estreitando seus lacos.

Quando o professor percebe o conflito numa perspectiva construtivista, essas
situagdes podem ser vistas como elementos importantes para o desenvolvimento de
habilidades sociais e emocionais como autorregulacdo, autoconsciéncia, consciéncia
social, tomada de decisdo e autonomia, consideradas fundamentais para que as criangas
possam conhecer-se e expressarse. Sobre o direito de conhecer-se a BNCC (2018, p. 38)

ressalta que:

conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo
uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na
instituicdo escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

A construcdo da identidade e autonomia é um processo que se da em uma acgao
dialdgica entre sujeito (em construcdo) e as multiplas dimensdes presentes no contexto
multidimensional, onde as relacdes de troca, entre sujeito-outro-saberes exige
autoconhecimento e controle de emocdes. Criangas que convivem com adultos que
encorajam no desenvolvimento de habilidades emocionais, tendem a se tornar adultos

mais seguros e autoconfiantes. Wallon (1975) destaca a importancia de o professor de
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turma considerar que a inteligéncia e a afetividade se influenciam mutuamente ao longo
do desenvolvimento da pessoa, proporcionando o crescimento psiquico, através da
confrontacdo do sujeito com seus pares e com 0s outros. Sobre a afetividade, Wallon
(2010, p. 14) a define:

E possivel pensar a afetividade como um processo amplo que envolve a pessoa
em sua totalidade. Na constituigdo da estruturada afetividade, contribuem de
forma significativa as diferentes modalidades de ténus, as relacfes
interpessoais, e a afirmacdo de si mesmo, possibilitada pelas atividades de
relacéo.

Trabalhar as emocdes no contexto escolar se faz necessario, tendo em vista que
muitas situacdes sdo experienciadas e por vezes ignoradas. Medo, tristeza, alegria, raiva,
nojo fazem parte de nossas vidas e desencadeiam reacdes fisiologicas importantes de ser
observadas. Por exemplo, é facil descobrirmos quando uma crianca estd com raiva e
quando esta feliz, a expresséo facial é diferente em ambas as situagdes. E fundamental
reconhecer as emocdes e as a¢Ges que nelas se originam, aprender a identificar esses
sentimentos dentro do espaco educativo, é também uma forma de respeito as emocoes.
Na Educacéo Infantil, as criangas estdo aprendendo a se conhecer, a fazer suas escolhas,
a descobrir do que gostam ou ndo, de quem querem ser amigas, com quem gostam de
brincar. Essas sdo aprendizagens importantes e s6 acontecem por meio do conviver.

Sobre as emog¢des Maturana (1998, p. 15) as define como “disposi¢des corporais
dinamicas que definem os diferentes dominios de agdo em que nos movemos” Segundo o
autor, o entrelagamento cotidiano entre razdo e emogé&o, constitui 0 agir humano, portanto,
nao € arazao o que nos levaa acdo, mas a emogao. “Dizer que razdo caracteriza o humano
é um antolho, porque nos deixa cegos frente a emocéao, que fica desvalorizadacomo algo
animal, ou como algo que nega o racional” (MATURANA, 1998, p.15). Portanto, ndo ha
nada mais irracional que negar as emocaes.

Para o autor, educar é conviver em um espaco de aceitacdo reciproca, onde haja

compreensao e respeito, valores que, em vez de serem ensinados, devem ser vividos no

cotidiano das IEL. “Na infancia, a crianca vive o mundo em que se funda sua possibilidade
de converter-se em um ser capaz de aceitar e respeitar o0 outro a partir da aceitacéo e do
respeito de si mesma” (MATURANA, 1998, p. 29). Nessa perspectiva, a professora de
turmatem o importante papel de ajudar as criangas a desenvolver um pensamento positivo
sobre si, trabalhando os comportamentos inadequados e os erros como possibilidade de

evoluir e constituir-se enquanto humano. Como posso aceitar-me e respeitar-me se ndo
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aprendi a respeitar os meus erros e a trata-los como oportunidades legitimas de mudanca,
porque fui castigado por equivocar-me? (MATURANA, 1998, p.32).

Nessa conjuntura, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento apontados
como essenciais para a formacao da crianca, tornam-se elementos importantes a serem
contemplados no trabalho pedagodgico. A crianca precisase sentir acolhida e convidada a
estar no espaco educacional, a participar de sua organizacdo, a explorar todas as
oportunidades de constituir-se enquanto sujeito dialdgico e social, capaz de questionar,
decidir e agir dentro e fora de seu ambiente educacional. Cabe aqui lembrar que o0s seis
direitos decorrem dos trés principios estabelecidos nas DCNEI (2010), as quais

normatizam que:

As propostas pedagdgicas de Educagdo Infantil devem respeitar os seguintes
principios:

| — Eticos: daautonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeitoao
bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades. Il — Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democrética.

Il — Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade
de expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais. (DCNEI, 2010,
p. 2; DCNEB, 2013, p. 98)).

Estabelecendo a correlagdo dos principios aos direitos de aprendizagem,
definimos a seguinte organizacdo: dimensdo etica (conviver); dimensdo politica
(Participar e Conhecer-se); dimenséo estética (brincar, explorar e expressar-se). Nesse
sentido, ndo cabe pensar nenhum dos seis direitos de aprendizagem das criangas sem
articula-los a ética, a politicae a estética.

Com base nos eixos estruturantes e nos direitos de aprendizagem, podemos
evoluir para refletir o curriculo, organizado em campos de experiéncias. Essa
possibilidade havia sido prevista nas DCNEI (2010) que preconiza “a organizagdo
curricular da educacdo infantil, pode se estruturar em eixos, centros, campos ou méodulos
de experiéncias [...]”. A versdo da BNCCEI (2017, p. 12), apresentou o conceito de
experiénciautilizando-o como argumento em defesa da nova organizacao de curriculo por

meio da experiéncia:

O conceito de experiéncia reconhece que a imersdo da crianga em
praticas sociais e culturais criativas e interativas promove aprendizagens
significativas, momentos plenos de afetividade e descobertas. Algumas
dessas préaticas na Educacdo Infantil, entre muitas outras, sdo cantar e
dancar com outras criancas, admirar-se em frente ao espelho, comer uma
refeicdo saborosa e cheirosa, jogar bola como se fosse um atleta, escutar
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histdrias e emocionarse com 0s personagens, brincar de faz de conta,
organizar com cuidado uma colecdo de objetos e observar com
curiosidade o que ocorre quando dois liquidos de densidade diferente
sdo misturados, entre outras praticas, desde que respeitados seu ritmo de
acdo, suainiciativa, e 0s sentidos que constroem.

O conceito apresentado destaca de forma enfatica a necessidade de articular as
experiéncias de vida concreta das criangas com o curriculo da escola infantil. Com base
nisso, o planejamento escolar ndo deve ser elaborado a partir dos campos de experiéncias,
mas dos conhecimentos e saberes das criangas, respeitando o ritmo de cada uma, e a partir
desse movimento da crianca € que o professor realiza a articulagdo com os campos de
experiéncias e objetivos de aprendizagens.

Nessa perspectiva, 0s campos de experiéncia “constituem um arranjo curricular
que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus
saberes, entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural”
(BNCC, 2018, p. 40).

O conceito de experiéncia implicito na proposicdo desse novo arranjo, se
diferenciade uma compreensao empirica. A experiénciaé algo que propde continuidade
e ndo se compartimenta. Quando a crianca brinca de bonecas, por exemplo, ela cuida da
alimentacdo, da higiene, troca de roupas, leva para 0 médico e/ou para passear, enfim, ela
experienciatodo o contexto que envolve essa agdo. Portanto, campo de experiéncianéo é
um conceito novo para praticas antigas, mas uma proposta que valoriza o jeito que a
crianca aprende e se desenvolve.

Pasqualini e Martins (2020) ao fazer uma anélise critica da BNCC (2018)
destacam como ponto positivo do documento a abrangéncia da proposta organizada em
campos de experiéncia aspecto que merece destaque, visto que “em seu conjunto, 0s cinco
campos contemplam experiéncias sensoriais, corporais, estéticas e intelectuais,
preconizando o contato ativo das criancas com praticas sociais e culturais de natureza
artistica, cientifica, filosofica e da cultura corporal” (PASQUALINI E MARTINS, 2020,
p. 431).

Ligados aos campos de experiénciaestdo definidos os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento para a Educacdo Infantil. A descricdo do objetivo apresenta 0s
conceitos, habilidades e processos que as criancas adquirem durante esse importante
periodo do desenvolvimento. Os objetivos de aprendizagem estdo organizados nos trés

grupos, de acordo com a faixa etaria, que compdem a educacao infantil: bebés (zeroa 1
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ano e 6 meses); criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses); e criangas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).

Cada campo de experiéncia possui uma determinada quantidade de objetivos,
onde se observa, no aspecto quantitativo, uma distribui¢do desproporcional entre um
campo e outro. Os campos de experiéncias sdo representados por sigla?® e os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento por codigos alfanuméricos.

Para exemplificar a interpretacdo dos codigos alfanuméricos, utilizamos o
objetivo (EIO3ET01) - Estabelecer relagdes de comparacdo entre objetos, observando
suas propriedades. As letras EI, define a etapa de educacéo, no caso, educagéo infantil; o
numero 03, 0 grupo etario, nesse caso grupo de criancas pequenas; as letras ET, o campo
de experiéncia corpo, gestos e movimentos, e por fim, 0 nimero 01, define a posicédo da
habilidade na numeracao sequencial do campo de experiéncia para cada grupo etario. A
descricdo seguinte diz respeito a experiéncia de aprendizagem que a crianga precisa
vivenciar.

No total,a BNCC (2018) apresenta 93 objetivos distribuidos conforme o quadro.

QUADRO 4. Distribuicdo dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO - BNCC (2018)
QUANTIDADE QUANTIDADE DE OBJETIVOS POR FAIXA ETARIA
DE BEBES CRIANCAS BEM CRIANCAS PEQUENAS
CAMPOS DE | OBJETIVOS | (zeroalanoe6 PEQUENAS (4anosa5anose 11 meses)
EXPERIENCIA POR CAMPO meses) (lanoe 7mesesa3
DE anos e 11 meses)
EXPERIENCIA
EO 20 6 7 7
ET 15 5 5 5
EF 9 3 3 3
TS 27 9 9 9
CG 22 8 8 6

23 ET — Corpo, gestos e movimentos. EF — Tracgos, sons, corese formas. TS — Escuta, fala pensamento e imaginacéo. CG
— Espagos, tempos, quantidades, relacdes e transformagoes.
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EO — O eu, o outro e 0 nos.

ET — Corpo, gestos e movimentos.

EF — Tracos, sons, cores e formas.

TS — Escuta, fala pensamento e imaginacao.

CG - Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacaes.

Fonte: elaborado pela autora, com base na BNCC (2018).

Conforme anunciado, podemos visualizar no quadro acima que a quantidade de
objetivos, para 0s trés grupos etarios, € maior em determinados campos de experiéncia.
No entanto, embora haja uma diferenca quantitativa na distribui¢do dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, existem elementos em um campo de experiéncia que
favorece o outro, e vice-versa. De forma que, se compreendermos a proposta do trabalho
pedagdgico organizado por campos de experiéncia, compreendemos também que eles se
entrelacam e se completam imprimindo qualidade ao processo educacional.

De acordo com Fochi (2020) os direitos de aprendizagem e 0s objetivos de
aprendizagens ndo séo elementos de organizagédo de rotina ou projetos de trabalho e sim
um campo semantico que auxilia o professor a auxiliar, refletir, interpretar as
aprendizagens das criangas no dia-a-dia. Portanto, vale lembrar que os direitos das
criancas devem extrapolar os enunciados nos principios de uma proposta pedagdgica,
devem também transversalizar 2* as proposicdes e manifestar-se nas praticas das
instituicdes de educacgéo infantil.

Nesse sentido, traduzir as determinacdes da BNCC (2018) para a rotina das IEI
é um desafio que se impde para as equipes gestoras e em especial, para as professoras de
turmas, mas também uma oportunidade de refletir sobre certezas e incertezas,
possibilidades, convivéncia, hierarquia, coletividade, curriculo e aprendizagens na
instituicdo educacional e, por fim, construir pontos de referéncia que sirvam de base para
outros conhecimentos.

Por conseguinte, as determinacfes da BNCC (2018) exigem uma ressignificacéo
conceitual que tem por efeito o estabelecimento de uma nova pratica pedagogica. De

acordo com a BNCC (2018) a concepcéo de crianca que orienta o curriculo na educagéo

24 A transversalidade orienta para a necessidade de se instituir, na pratica educativa, uma analogia entre
aprender conhecimentos teoricamente sistematizados (aprender sobre arealidade) e as questes da vida real
(aprender na realidade e da realidade). Dentro de uma compreensdo interdisciplinar do conhecimento, a
transversalidade tem significado, sendo uma proposta didatica que possibilita o tratamento dos
conhecimentos escolaresde formaintegrada (CNE/CEB, 2010, p. 24).



89

infantil, ndo deve resultar em um entendimento de que as aprendizagens sdo construidas
espontaneamente, ao contrario, “impde a necessidade de imprimir intencionalidade
educativa as praticas pedagogicas tanto na creche quanto na pré-escola” (BNCC, 2018, p.
8):

Essa intencionalidade consiste na organizacéo, e proposicdo, pelo educador, de
experiéncias que permitam as criancas conhecera si e ao outro e de conhecer e
compreender as relagcdes com a natureza, com a culturae com a produgéo
cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se,
vestir-se, higienizarse), nas brincadeiras, nas experimentagdes com materiais
variados, na aproximacao com a literatura e no encontro com as pessoas.

O trabalho de organizacéo destacado como necessario na pratica da professora de
turma, recai sobre o planejamento. Ao planejar qualquer situagéo cotidiana, precisamos
organizar o tempo, o material, o espaco, enfim, todos os elementos necessarios para
chegar ao objetivo desejado. A BNCC (2018, p. 8) define que “parte do trabalho do
educador é refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das
praticas e interacBes, garantindo a pluralidade de situa¢cbes que promovam o
desenvolvimento pleno das criangas”

Partindo desse pressuposto, € necessario que a professora de turma e demais
profissionais envolvidos na organizacdo do trabalho pedagdgico, ao planejar possuam
informacdes sobre as criangas, as familias, a instituicdo educacional, o curriculo, o
trabalho pedagdgico, para que munido dessas informacgfes consiga tracar objetivos e
estratégias para desenvolver seu trabalho. Desse modo, a professora de turma da educacéo
infantil precisa projetar suas acfes em torno do objetivo das praticas pedagodgicas

intencionais, que consiste no desenvolvimento e aprendizagem da crianca.
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4 DIALOGANDO COM OS DADOS COLETADOS

Esta secéo tem por finalidade expor e aclarar as informagdes coletadas durante a
pesquisa de campo, por meio dos instrumentos utilizados: questionario e entrevista. Dessa
forma, apresentamos um paralelo entre as discussdes tedricas dos capitulos anteriores e a
realidade da préatica pedagdgica desenvolvida por professoras de turmas de criancas
pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses), no que tange a efetivacdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, preconizados pela BNCC (2018).

Visto que, este trabalho tem como proposta primeira analisar as préaticas
pedagdgicas desenvolvidas em turmas de criancas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses),
consideramos necessario trazer para nossas reflexdes os conceitos de pratica pedagogica,
bem como alguns fatores que a influenciam.

As teorias pedagdgicas possuem fundamentos filosoficos que determinam as
praticas pedagdgicas. Nesse sentido, escolhemos por trabalhar com o0s conceitos
fundamentados nas teorias Historico-cultural®® e Pedagogia Historico-critica?®, tendo em
vista ser as teorias que estruturam oficialmente as orientacgdes curriculares para educacgéo
infantil.

Entendemos que as reflexdes sobre o desenvolvimento da pratica educativa
devem avancar para além de técnicas de como se ensina e aprende, considerando, dentre
outros aspectos, a reflexdo dos profissionais professores sobre a sua propria praticae a
subjetividade decorrente dos atores envolvidos no processo. Sacristan (1999, p. 32)
destaca o envolvimento pessoal como um aspecto que interfere na préatica do professor e

argumenta:

A educacgdo reveste-se inexoravelmente, da condi¢do humana, aproveita-se
dela, afeta a mesma, é constituida por ela. Paralelamente, pode-se argumentar
que os professores expressam-se COmMo pessoas em suas agdes, mostram-se
Ccomo sujeitos, que gracas a essas mesmas a¢des vao-se constituindo como
docentes. O envolvimento pessoal na agdo educativa € uma caracteristica da
pratica com as possibilidades e os riscos que dai decorrem. Estas sdo

25 Teoria histérico cultural de Lev Vygotsky, percebe o homem como produto da interacdo dos aspectos
bioldgicos e sociais dentro de um tempo e espaco, em um processo permanente de construcdo histérica.
(VYGOTSKY, 1984)

26 A teoria historico-critica, compreende a educagdo como uma mediagdo no seio da praticasocial global,
cabendo a esta possibilitar as novas geragdes a incorporagdo dos elementos herdados, produzidos histérica
e conjuntamente, de modo a torna-los agentes ativos no processo de acao e transformacao das relagdes
sociais (SAVIANI, 2013).
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afirmacdes elementares que tém consequéncias decisivasna hora de revelar e
caracterizar a condicdo da praticaeducativa.

O autor consideraque para se compreender a pratica educativanuma perspectivamais

contextualizadae critica precisamos ter a consciéncia de que as a¢des desenvolvidas pelas

professoras de turmas no contexto de sala de aula séo influenciadas por experiéncias
singulares relativas a condicdo humana. Além da dimensdo humana, as praticas
educativas expressam ainda as concepcdes tedricas.

Nesse sentido, Tardif (2002) destaca quatro tipos de saberes implicados na
atividade docente: os saberes da formacao profissional (das ciéncias da educacdo e da
ideologia pedagogica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares; e, por ultimo, os
saberes experienciais. Desse modo, podemos dizer que a pratica desenvolvida pelas
professoras de turmatraduz as concepcdes adquiridas por meio da jungéo dos saberes com
a subjetividade do sujeito, e a partir de entdo sdo retraduzidos, polidos e submetidos a
pratica.

De acordo com Franco (2020, p. 02) é comum considerar 0s termos "praticas
pedagogicas e praticas educativas como sindnimos e, portanto, univocos”. No entanto, as
“praticas educativas ocorrem para a concretizagdo de processos educacionais” ¢ quando
nos referimos “as praticas pedagogicas, estamos nos reportando a praticas sociais que se
exercem com a finalidade de concretizar processos pedagdgicos”.

A autora ressaltaque a pratica pedagdgica é o resultado do dialogo permanente com a
acdo educativa, com o trabalho que realiza, um constante movimento “de olhar, avaliar,
refazer, construir e desconstruir, comecar de novo, acompanhar e buscar novos meios e
possibilidades quase que intuitivo, [...] essa dindmica é o que faz da pratica uma pratica
pedagogica” (FRANCO 2012, p.170).

Ainda de acordo com a autora as praticas pedagdgicas requerem um didlogo
critico e reflexivo entre os multiplos sujeitos, entre as intencionalidades e as agdes. A¢oes
continuas de reflexdo coletiva, consciente e participativa constituem as subjetividades
pedagogicas do professor na interagdo com o outro. Nesse sentido, a pratica pedagdgica
sO se efetiva na relacdo com outro (professor-crianca, crianca-professor) a partir das
“relagdes dialéticas pautadas nas mediacdes entre totalidade e particularidade”

(FRANCO, 2016, p. 547),
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Em interface ao que foi dito, a pratica pedagogica acontece por meio da reflexdo
continua e consciente da professora de turma e se materializa através da participacao da
crianga levando em consideragédo o contexto social, econdmico e cultural onde as criangas
estdo inseridas. Nesse caso, ndo cabe comparag0es entre as criangas, as comparacdes que
podem ocorrer, sdo da crianca com ela mesma, a fim de identificar seus avancos, suas
habilidades e o seu potencial (Vygotsky conceituacomo ZDP, tema abordado na se¢édo 4
deste trabalho).

Dito isso, voltamos para o processo de organizacdo dos dados coletados,

momento importante para a pesquisa, tendo em vista, ser a ocasido em que o pesquisador
ird seguir os critérios de analise do método escolhido, neste caso, a analise de contetdo
de Bardin (2016).
Para além da técnica se faz necessario o olhar sensivel do pesquisador, para que por meio
das etapas de organizacdo da analise, codificagdo, categorizacdo, tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo, consiga aproximar-se das informacdes sem
inferir nelas.

Para tanto, seguindo as recomendaces da analise de contetdo desvelada pela
autora Bardin (2016), organizamos as discussdes em trés categorias, aqui apresentadas
em formato de subtitulo e explanadas conforme o critério semantico, ou seja, categorias
e tema, geradas a partir dos dados coletados.

As entrevistadas, destacam alguns fatores que impossibilitam a efetivacdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento nas IEI de Cruzeiro do Sul/Acre, dentre eles
a formacdo continuada e o protagonismo infantil. Assuntos que seréo abordados com mais

detalhes no proximo subitem.

4.1PROTAGONISMO INFANTIL E FORMACAO CONTINUADA

A primeira categoria, denominada ‘Protagonismo infantil e Formagao
continuada” discorre sobre trés temas relevantes, a saber: estudos sobre a crianca
protagonista; formagao continuada a ser oferecida tanto pela SEMED quanto pelas IEl e
espaco para dialogo e troca de experiéncia no &mbito das IEI (grupos de estudo).

Recorrente nas politicas publicas, nos documentos legais e nos estudos atuais
sobre a infancia, o protagonismo das criangas tornou-se tema em evidéncia no contexto

educacional, ao mesmo tempo que instiga novos estudos e investigacdes que contribuam
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no entendimento do protagonismo infantil na pratica e ainda como as praticas pedagdgicas
podem favorecer esse protagonismo.

As professoras que participaram das entrevistas demonstram possuir o
entendimento de que a proposta dos Gltimos documentos legais regulamentadores do
curriculo da educacéo infantil, direcionavam as orientacdes para 0 protagonismo da
crianga, como € o caso das DCNEI (2010) e reafirmado pela BNCC (2018). Esse fato
pode ser confirmado por meio das falas que se repetem nas expressdes dos diferentes

sujeitos da pesquisa. As professoras externam

constantemente a expressao “crianca protagonista”.
Quando questionadas sobre quais as determinagdes da BNCC (2018) foram efetivadas

em sua pratica docente, as entrevistadas deram as seguintes respostas:

Na realidade as orientagfes que a BNCC traz ndo é algo novo, tem muita coisa
que ja existe nas diretrizes. E a escola estd implementando aos poucos as
mudancas necessarias para oportunizar o desenvolvimento integral da crianga,
colocando-a no centro das agdes educacionais (PROFESSORA 1).

Nos grupos de estudo, a equipe pedagdgica tem trabalhado a necessidade de
ver a crianca comoutro olhar, onde ela passou a ser vista ndo somente como
receptora, mas também transmissora de ideias, agora ela é protagonista
(PROFESSORA 2).

Quando nosreunimos nos planejamentos, estamos sempre revisando a BNCC.
Acredito que a maior mudanca ocorrida na minha pratica de sala, foi ter um
olhar mais atento para o protagonismo das criangas, para os interesses da
crianga (PROFESSORA 3).

Temos nos esforcado para conseguir trazer os estudos da BNCC para o
planejamento e grupos de estudos, mas a gente sente que falta entenderalgumas
coisas. Quando a gente fala que a crianga é protagonista, a gente pergunta, qual
0 papel da professora? Esse ano foi bem corrido, aulas dias de sabado deixa
todo mundo cansado, nos planejamentos ta todo mundo com pressa, Nos grupos
de estudo é do mesmo jeito. Entdo eu acho que faltaestudo, falta investimento,
falta comprometimento de todo mundo, ndo s6 da escola e das professoras.
Muita coisa cai paraa coordenadora, mas a gente vai fazendo o que pode para
nossas criangas terem uma educacdo de qualidade

(COORDENADORA A).

Nas falas percebemos a énfase dada ao protagonismo, nas informagdes contidas
nas entrelinhas dessas e de outras respostas, é possivel perceber que embora exista uma
vontade por parte das professoras de turmas e das equipes pedagogicas das IEI em
transpor para a pratica o que ja estad compreendido na teoria, algumas amarras ainda séo
visiveis. Desse modo, se percebe que as determinacfes da lei ndo acontecem pela

imposicao, mas pela conscientizacdo e pelo amadurecimento por parte das profissionais,
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aspectos que demandam tempo e estudos, ou seja, a efetivacdo do protagonismo infantil,
recai também sobre a formacé&o continuada, outro tema apontado pelas entrevistadas.

Sobre o protagonismo infantil, Pasquali (2017, p. 54) compreende que:

Quando entendemos o protagonismo como o modus operandi, ou seja, como 0
balizador de como séo construidas as relagdes, fica facil entendermos também
que ele é uma construcdo coletiva. Ou seja, € um equivoco achar que
protagonismo é o ato, solitario, de se colocar. Ao dizer o que pensa, uma pessoa
se expressa. Mas sempre existe um “contexto”. Quando expresso o que sou,
faco isso em um contexto que pede do outro o que ele é, para juntos
transformarmos isso em algo coletivo. O encontro das nossas vozes, tdo
multiplas, ja que somos diferentes, culmina em uma agdo que nos levaa um

novo lugar, repleto de sentido.
Nesse sentido, entende-se que o protagonismo é algo que se vive na coletividade,
a autora chama a atencdo para o contexto social que o individuo esta inserido. Nossas
motivacdes pessoais voltam-se para o coletivo e é na coletividade que os quereres se
encontram e se completam. Voltamos a Vygotsky (2003) que destaca ndo haver a
possibilidade da existéncia do “eu” sem a existéncia do “outro”. Portanto, € importante
destacar que o papel de protagonista ndo é uma exclusividade das criancas. No contexto
institucional o protagonismo deve ser vivido por todos sem que haja alternancia entre

crianga, familia, professoras de turmas. Pelo contrario,

“todos precisam estar antenados a tarefa do outro, € um nao pode substituir o outro”
(MOURA, 2017, p. 28). Essa afirmativa, implica que o protagonismo de um sujeito ndo
pode invadir ou diminuir o lugar do outro, entende-se, portanto que, o protagonismo da
crianca deve estar em constante relagdo com o protagonismo docente, com o0
protagonismo das familias, com o protagonismo da gestdo. Contudo, é preciso colocar em
evidéncia que a reflexdo inicial sobre o protagonismo nas IEl, precisa ser a crianc¢a, ou
seja, “o curriculo, 0S tempos, 0s espagos e a equipe responsavel se organizam a partir de
suas necessidades, interesses e ritmos” (SINGER, 2017, p. 16). Nessa perspectiva, as IEI,
devem ter como objetivo primeiro, manter a curiosidade natural das criangas e apoia-las
no processo de aprendizagem e descobertas, promovendo assim, 0 seu protagonismo.

No que se refere em manter a curiosidade, a BNCC — EI apresenta seis direitos
de aprendizagens e desenvolvimento, acdes pelas quais podemos manter o interesse
natural da crianca em aprender. Garantir o direito de aprender a conviver, a brincar, a
participar, a explorar, a expressar e a conhecer-se “¢ um modo de contribuir com essa

construcdo social, que implicando somente ter uma legislacéo que apoie esses direitosem
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seu texto, mas, especialmente, que nossas praticas na escola os tornem evidentes para a
comunidade” (VASCONCELOS, 2021, p. 57).

Nesse sentido, a garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento € uma
das possibilidades que a Base aponta para que as criangas exercitem seu protagonismo,
tanto na criacdo como realizacao das atividades cotidianas, na escolha das brincadeiras,
dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo linguagens e construindo conhecimentos.

Consideramos importante que a pratica educativa esteja organizada de forma a
possibilitar experiéncias que promovam a autonomia e 0 protagonismo das crian¢as em
seus processos de aprendizagem na vida cotidiana. Nessa conjuntura, os profissionais da
educacdo infantil desempenham um papel crucial, no sentido de promover as experiéncias
que infiram nas aprendizagens das criangas. De acordo com Rinaldi (1999), o desafio do
educador € participar dos processos de descoberta e construcdo de conhecimento da
crianga, sem ser intruso, invasivo ou arbitrario.

Nesse sentido, a constituicao desse profissional, passa necessariamente por uma
avaliacdo critica com relacdo ao trabalho que esta sendo desenvolvido, ndo basta ser
professor é necessario percorrer um caminho, no qual, a formacao inicial e continuada se
constitui como elementos essenciais nessa jornada. Vale destacar que no municipio de
Cruzeiro do Sul/Acre, a formacdo minima exigida para o exercicio da docéncia na
primeiraetapa da educacao bésica, é a graduacdo em pedagogia.

Diante da obrigatoriedade de promover uma educacdo de qualidade que
contribua com o pleno desenvolvimento da crianca (CF/1988; LDB/96) e promova seu
protagonismo (BNCC — EI/2018), se torna relevante que os profissionais em exercicio,
tenham acesso a formacao continuada, tema apresentado pelas 10 professoras de turmas
de criancgas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses), como resposta a seguinte questao:
vocé considera que os estudos realizados durante 0s cursos que vocé participou sobre a
BNCC — EI (2018) foram suficientes para compreender a organizagdo estrutural e a

proposta de trabalho pedagdgico contida nesse documento?

N&o. As formacdes falavam mais sobre a organizagdo estrutural, somente para
apresentar a BNCC. Néo foi trabalhada a metodologia. Portanto, na pratica
tenho muitas ddvidas, mas vou trabalhando tentando superar os desafios
(PROFESSORA

7).

N&o, pois sabemos que ndo somos seres prontos e acabados, estamos sempre
em busca de constante mudancas e aprendizagens. Dentro da escola precisa ter
mais encontroparatrocas entre as professoras, por que € melhor a gente discutir
e aprender juntas. (PROFESSORA 9).
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N&o, ainda estou no processo de conhecimento e entendimento da BNCC.
Atualmente estou compreendendo e mais segura em trabalhar dentro das
normas da Base mas, ainda preciso ter mais formagdo continuada para que eu
possa atender melhor essa proposta da BNCC e suas metodologias
(PROFESSORA 10).

As falas das professoras retratam uma realidade vivida também pelas
coordenadoras da educacdo infantil. Ao responder a mesma questéo as trés coordenadoras
destacam que as formaces oferecidas ndo foram suficientes para apreender a estruturagéo
do trabalho pedagdgico conforme determinaa BNCC — EI (2018). A coordenadora B faz

a seguinte observacéo:

Tenho certeza que ndo. A oferta de formagéo continuadaaindaé insuficiente
diante da importancia da questdo. No ano de 2019, a SEMED por meio da
equipe de orientadoras responsaveis pelo acompanhamento e oferta de
formac&o continuada das equipes gestoras das institui¢cdes de educacéo infantil
municipal, ofertou quatro encontros formativos, juntos totalizaram uma carga
horéria de 32 horas. Em 2020, ano da implementacdo da BNCC, foram
ofertadosdoisencontrosformativos, totalizandouma carga horariade 12 horas.
Em 2021, foram realizados trés encontros formativos, carga horaria total de 12
horas e 2022 trés encontros formativos, carga horariatotal 12 horas, ou seja,
em quatroanos, a SEMED ofertou as equipes gestoras das EIE municipais, 68
horas de formacao continuada. Esse dado é um retrato do quanto precisamos
avangar na oferta de formacéo continuada, ndo apenas por conta da
implementacdo da BNCC, mas principalmente visando a oferta da educacéode
qualidade para nossas criangas. (COORDENADORA B)

Conforme constatado, a oferta de formacao continuada para profissionais em
exercicio da funcdo ainda ndo atende a necessidade formativa das coordenadoras da
educacéo infantil e, respectivamente das professoras de criangas pequenas (5 anos a 5
anos e 11 meses), visto que, as coordenadoras recebem a formacdo da SEMED,
reorganizam, adaptam a realidade da instituicdo e repassam as professoras de turmas.
Compreende-se por formagdo continuada a “formacdo posterior a formagdo inicial,
momento que sdo planejadas e desenvolvidas agdes formativas dentro e fora das escolas,
podendo ser presenciais ou a distancia” (BRASIL, 2001).

Imbernoén (2010) conceitua a formacao continuada como “toda intervengdo que
provoca mudancas no comportamento, na informagdo, nos conhecimentos, na
compreensdo nas atitudes dos professores em exercicio. [...] a formacao implicaaquisi¢ao
de conhecimentos, atitudes e habilidades relacionadas ao campo profissional”
(IMBERNON, 2010, p.115). Podemos inferir que outras opcdes, comoa leitura, o estudo,
que o professor faz de um livro e/ou artigo, de leis, dentre outros aspectos ligados a temas

de seu trabalho também pode ser considerada formacéo continuada. Para que sejam



97

desenvolvidas novas praticas, se faz necessario que haja (re) planejamento, (re) visitar a
teoriaparaque as reflexdes individuais, oriundas dos diversos autores do contexto escolar,
ganhem novos espagos e novos atores e a instituigdo se torne de fato um ambiente
formativo.

Destacamos que a formacéo do/a professor/ade educacgéo infantil deve levar em
conta 0 compromisso com a infancia e suas singularidades. Dessa forma, as praticas
pedagogicas precisam estar pautadas no bindmio cuidar e educar, considerando as
diversas formas pelas quais as criangas aprendem e se desenvolvem.

A professorade turma da educagéo infantil, desempenha um papel fundamental

na educacdo da crianca que frequenta a creche e a pré escola, dessa forma, se faz
necessario investir na formacdo continuada dessa profissional, com vista no
aperfeicoamento de suas praticas.
Silva (1991) da uma dica importante as professoras, “atualize-se, atualize-se, atualize-se...
estarepeticdo € intencional e pretende apagar da sua consciéncia algum possivel resquicio
de desejo de acomodacgdo. A chamada “educagdo permanente” ¢ fundamental para todos
os individuos e mais fundamental ainda para os educadores” (SILVA, 1991, p. 3).

Sobre a formacdo continuada, Candau (1996) apresenta trés aspectos
considerados fundamentais para o processo de formagéo continuada de professores: a
escola, como ldcus privilegiado de formacdo; a valorizacdo do saber docente; e o ciclo de
vida dos professores.

Nessa perspectiva, para que o cotidiano da instituicdo de educagéo se torne um
espaco de formacdo é necessario que a pratica pedagdgica seja reflexiva e coletiva,
trazendo para as reflexdes as realidades vividas pelos profissionais envolvidos no fazer
pedagogico, “[...] o diaa-diana escola ¢ um locus de formagao” (CANDAU, 1996, p.144).
Nesse contexto, Novoa (1995) define a institui¢do de educacdo “um lugar de reflexdo
sobre as praticas, 0 que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como
profissionais produtores de saber e de saber fazer” (NOVOA, 1995, p. 20).

O segundo aspecto apontado por Candau (1996) diz respeito & valorizacao do
saber docente. Para entender os saberes docentes buscamos fundamentacdo em Tardif
(2002), que classifica o saber docente na forma plural (conforme exposto anteriormente).
O autor pondera que os professores ocupam uma posi¢do significativa no interior das
complexas relagcbes entre sociedade e 0s saberes por ela produzidos, e por essa razao

devem ser valorizados.
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Por fim, o terceiro aspecto segundo Candau (1996), centra-se na consideragdo do
ciclo de vida dos docentes. Segundo Huberman (1992), o professor passa por fases de
sobrevivénciae descoberta durante seu percurso profissional. Esse processo possibilitaa
exploragdo de possibilidades de agédo, e, gradativamente, avanca para uma fase de
estabilizacéo.

A legislacéo brasileira, embora lentamente, tem apresentado preocupagdo com a
formacdo dos professores em exercicio, dentre os documentos legais que tratam desse
tema destacamos o documento Indicadores de Qualidade para Educacéo Infantil (2009) e
0 PNE 2014 -2014, que dentre as metas e estratégias para o decénio contemplaa formacéo
e capacitacdo de professores em exercicio na educacao basica.

Conforme o documento Indicadores de Qualidade para Educacdo Infantil (2009, p.
54):

Um dos fatores que mais influenciam na qualidade da educacdo é a
qualificacdo dos profissionais que trabalham com as criancas.
Professoras bem formadas, com salarios dignos, que contam com o
apoio da dire¢do, da coordenacdo pedagdgica e dos demais profissionais
— trabalhando em equipe, refletindo e procurando aprimorar
constantemente suas praticas — sdo fundamentais na construgdo de
instituicdes de educacdo infantil de qualidade.

Desse modo, percebemos que existe o reconhecimento de que a formacéo do/a
professor/adaeducacéo infantil, ¢ um dos aspectos que precisa de atencédo e investimentos
para conseguir o indice de qualidade dessa etapa da educac¢do. O documento apesenta
ainda trés indicadores que precisam ser garantidos: formacdo inicial, Formacéo
continuada e condicdes de trabalho adequadas.

O PNE 2014 — 2024 (2014, p. 78), na meta 15 do PNE 2014-2024, determina que
em regime de colaboracdo Municipios, Estados e Unido garanta dentro do prazo de um
ano apos a publicacdo do documento, a implementacdo da politica nacional de formacéo

dos profissionais da educacao, e assim determina:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o
Distrito Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigénciadeste PNE,
politicanacional de formacao dos profissionais da educagao de que tratam os
incisos I, Il e 11l do caputdo art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educagéo basica
possuam formacdo especificade nivel superior,obtidaemcurso de licenciatura

na area de conhecimento em que atuam (PNE 2014, p. 78).

A mesma meta menciona a necessidade da atuagdo conjunta, por parte de
instituicdes
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publicas para oferta de formagao a profissionais da educacéo, “consideram-se profissional
da educacdo basica os que, nela estando em efetivo exercicio e tendo formagdo em curso
reconhecido” (BRASIL, 2017, p. 41).

A Meta 16 do PNE (2014, p. 80), trata da formacao em nivel de pés-graduacao
para

professores da educacao basica, sendo assim apresentada, no documento:

Formar, em nivel de p6s-graduacdo, cinquenta por cento dos professores da
educacdo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as)
os(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino.

Isto posto, consideramos que de acordo com 0s documentos expostos, o poder
publico, tem ciéncia de que a melhoria da qualidade da educacdo brasileira, esta
intimamente conectada com formagéo de professores, muito embora saibamos que, estar
previsto como meta, ndo significa garantia da sua efetivacao, isso seria desconsiderar as
multiplas relacdes e determinacGes do fenbmeno educativo, porém, consideramos que a
previsdo legal quanto a formacdao continuada € um passo importante.

Portanto, a formacao continuada para professoras da educagédo infantil, deve
fazer parte darotinainstitucional, é importante lembrar que as parcerias interinstitucionais
podem ser uma alternativa para que essa agdo aconteca. Oferecer formacgdes que
incentivem a problematizacdo, a reflexdo e a teorizacdo e promovam o entendimento de
que a construcdo do conhecimento € um processo continuo é uma necessidade das

instituicdes de educacgéo de Cruzeiro do Sul/Acre, conforme aponta esta pesquisa.

4.2ESPACO FiSICO E MATERIAIS DIVERSIFICADOS

A presente categoriaaborda com énfase duas tematicas: as condices fisicas das
IEI

(sala de aula e mobiliérios, rea externa e parque) e materiais diversificados (jogos,
brinquedos diversos, material da natureza/sucata). Salientamos que os dialogos propostos
na construcdo desses temas tiveram como base as respostas dadas pelos participantes na

entrevista.
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A conquistade uma educacao infantil de qualidade inclui diversos fatores, dentre
eles as condicdes fisicas das IEI e materiais educativos. Os documentos mais recentes da
educacdo infantil (RCNEI — 1998; DCNEI — 2010; PNE 2014-2024), apontam para a
importancia desses aspectos e os destacam como indicadores de qualidade. No entanto,
em algumas institui¢Ges de educacdo infantil da rede pablica, o aspecto infraestrutura e
materiais diversificadosainda é um desafio para que se conquiste 0 que esta estabelecido
nas leis.

Essa afirmativa pode ser comprovada pelas falas das professoras de turmas de
criangas pequenas (5 anos a 5 anos e 11 meses) e pelas coordenadoras da educacéo
infantil, quando questionadas sobre quais os principais desafios que vocé identifica para
que a implementacdo da BNCC aconteca de fato no &mbito escolar? Dentre as dez
professoras de turma entrevistadas, a infraestrutura das IEI, € citado por todas as dez, o
aspecto de materiais diversificados, € citado por oito das dez entrevistadas. Entre as trés
coordenadoras, tanto os aspectos de infraestrutura quanto de materiais diversificados

aparecem trés vezes nas respostas. Vejamos o que dizem as entrevistadas:

Nosso maior desafio se refere aos materiais e ao espago. Outra situacdo que
posso destacar € a rotatividade das professoras, a gente comeca um trabalho de
formacaoe orientacéo, dai no préximo ano, mudatudo de novo. Esse problema
é muito sério.

(COORDENADORA 3)

Algumas dificuldades. Aquina escola o espaco é pequeno, as salas de aula séo
amplas, mas tem as mesas e 0s armarios, ndo da pra fazer muita atividade
diferente. Nao tem parque e nem area livre, aberta. A gente vé que a BNCC
fala muito sobre aproveitar o espaco natural, colher material na natureza. Acho
que 0 espago é muito importante para as atividades. (PROFESSORA 7)

Digo que o maior desafio é 0 espago e 0s materiais. Ndo temnemume nemo
outro. As crian¢as sempre brincam com 0s mesmos brinquedos e no mesmo
espaco, o ano todo. (PROFESSORA 1)

A escolandotem biblioteca, ndo tem parque nem area livre. Tudo cheio de
cimento, a gente tem até medo das criangas cairem e se machucarem. E
também material, por que as criangas sempre brincam com os blocos, com
cordas e bambolé, temos poucos materiais paraas criangas brincareme
explorarem. (PROFESSORA 3)

De acordo com o documento Indicadores de Qualidade na Educacdo Infantil, o
MEC (2009, p. 40) informaque:

Os ambientes fisicos da instituicdo de educacédo infantil devem refletir uma
concepgdo de educacdo e cuidado respeitoso das necessidades de
desenvolvimento das criancas, em todos seus aspectos: fisico, afetivo,
cognitivo, criativo. Espacos internos limpos, bem iluminados e arejados, com
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visdo ampla do exterior, seguros e aconchegantes, revelam a importancia
conferida as multiplas necessidades das criangas e dos adultos que com elas
trabalham; espacos externos bem cuidados, com jardim e areas para
brincadeiras e jogos, indicam a atencdo ao contato com a natureza e a
necessidade das criancas de correr, pular, jogarbola, brincar com areia e agua,
entre outrasatividades.

Dessa forma, se percebe a importancia dos diferentes espacgos, bem como sua
organizacdo, limpeza e luminosidade de forma a garantir seguranca as criancas e aos
profissionais que ali circulam e trabalham. Na mesma perspectiva, 0s espacos precisam
contemplar o direito das criancas de se movimentar e explorar ambientes externos ao ar
livre que possam favorecer o contato mais proximo com a natureza. H4 que se “criar
espacos ludicos externos que sejam alternativos e permitam que as criangas corram,
balancem, subam, descam e escalem ambientes diferenciados, pendurem-se,
escorreguem, rolem, joguem bola, brinquem com &gua e areia, escondam-se etc.”
(RCNEI, 1998, p 69).

Quando os profissionais das IElI tém consciéncia de que a organizacdo dos
espacos e dos materiais se constituem em um ambiente de aprendizagem e a professora
de turma planeja intencionalmente as experiéncias que deseja propiciar as criancas, 0
ambiente passa a ser um elemento curricular importante para conseguir o objetivo.

A organizagao dos “cantinhos” tradicionalmente utilizados na educacao infantil
(leitura, artes, dramatizacdo, casinha, outros), com base tedrica em Montessori, devem
permitir a liberdade de escolhas, a interagdo, “aumentam a concentracao e incentivam
estilos de aprendizagem independentes e investigativos” (CARVALHO e FOCHI, 2017).

Os espacos nas instituicdes de educacao infantil sdo ambientes de aprendizagem,
pensados para acolher e desafiar as criancas a viver e aprender, construindo significados
sobre si, 0 outro e 0 mundo. Mais que isso, entendendo que as criangas sao seres da
natureza, € necessario repensar e transformar umarotina de trabalho que supervaloriza os
espacos fechados e propiciar contato cotidiano com o0 mundo que esta para além das salas
de atividades. Desse modo, as IEI devem oferecer paraas criangas, para além dos espacos
fisicos, lugares povoados de objetos, de brinquedos e de materiais que as apoiem e
desafiem em seus sonhos, brincadeiras e investigagfes e por meio das diversas
experiéncias os direitos de desenvolvimento e aprendizagem sejam garantidos.

Segundo Hoyuelos (2006) o espaco congrega uma linguagem muito potente, pois
atua sobre todos os sentidos objetiva e subjetivamente. Visao, audi¢do, tato, olfato e até
paladar s&o condicionados por uma dada configuracdo espacial. Os espagos ndo sdo
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simples arranjos fisicos, mas também conceituais, constituem-se em campos semanticos
nos quais e com os quais aqueles que habitam estabelecem determinados tipos de relagdes,
de atitudes com envolvimento das emogdes.

As criangas circulam por esses ambientes, que se tornam cada vez mais familiar
e convidativos a medida em que sdo explorados. N&o é de admirar que escolham seus
espacos favoritos na instituicdo, algumas preferem a biblioteca, outras o parque, e assim
as criancas se apropriam da linguagem e comportamento proprio daquele determinado
ambiente. Na biblioteca, ndo é permitido correr e gritar, mas no parque esses
comportamentos sd0 normais, e assim as criancas aprendem que espaco distinto requer
comportamento compativelmente distinto.

De acordo com Gandini (1990, p. 150) “o espago reflete a cultura das pessoas
que nele vivem de muitas formas e, em um exame cuidadoso, revela até mesmo as
camadas distintas dessa influéncia cultural”. De fato, ao observar a organizacdo de um
determinado ambiente, é possivel perceber tracos da culturae da personalidade da pessoa
que nele habita. No contexto das instituicdes de educacdo nao € diferente, a organizacéo
da sala, dos materiais e das criancas revelam a concepcao de crianca, de educacao, de
ensino e aprendizagem, bem como a visdo de mundo e de ser humano da professora de
turma que atua e coordena a organizacao desse cenario.

Carvalho e Meneghini (1998, p. 150) enfatizam que “O educador organiza o espago de
acordo com suas ideias sobre desenvolvimento infantil e de acordo com seus objetivos,
mesmo sem perceber”.

Vale lembrar que os espacos da educacao infantil ndo se resumem a sala, como
sugerido mais acima, mas compreendem toda a escola considerando o patio, o0 parque, 0
banheiro, a cozinha, a biblioteca, todos sdo espacos de aprendizagem para as criancgas e
podem ser utilizados no dia a dia, conforme o planejamento da institui¢do. De forma que,
0 ambiente deve estar organizado para atender as necessidades da crianca, objetos
organizados em uma altura acessivel, para que com autonomia as criangas explorem o
ambiente e 0s objetos disponiveis. Nesse contexto, precisamos afirmar a importancia da
crianga desfrutar de um ambiente bonito, arejado, iluminado, que ofereca conforto e
seguranca.

Barbosa e Horn (2001) ratificam a nogéo de espago composto por gostos, sons,
palavras, regras, cores e odores valorizando a acdo pedagdgica que busca o constante

movimento de construcdo, reconstrucdo e aperfeicoamento do conhecimento. Nesse
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sentido, o espaco fisico deve ser o lugar do desenvolvimento de multiplas habilidades e
sensacdes, que desperte na crianca o prazer de habitar aquele lugar, oferecendo situacdes
e oportunidades de estruturar as funcdes motoras, sensoriais, simbdlicas, lidicas e
relacionais, através dos objetos que o compdem e das relacdes que ali séo estabelecidas.

Contudo, nada fara sentido se no espaco da instituicdo a crian¢a ndo imprimir

suas digitais. Segundo Souto et al, (2015, p. 05):

Devemos pensar no espaco como algo feito para e pelas criancas e ndo feito
para os adultos como ocorre na maioria dosambientes de educacéo infantil,
pois muito se vé na préatica objetos em lugares mais altos longe do alcance das
criangas ndo permitindo assim a exploragdo plena do espaco pelos pequenos.

Desse modo se percebe a necessidade da crianca sentir que o espaco da
instituicao é um lugar que acolhe suas producdes, que valoriza suacriatividade, e promove
situagdes onde essas capacidades sdo desenvolvidas e expostas. Nesse sentido, nas salas
de referénciaas paredes devem expor as criagdes e talentos das criancas, os cartazes, além

de expor beleza tenham utilidade, facam sentido e sejam acessiveis a exploracdo das

criangas, como elucidado por Camargo (2008, p. 45):

Os espacos de nossa infancia nos marcam profundamente. Sejam eles
bergo, casa, rua, praga, creche, escola, cidade, pais, sejam eles bonitos
ou feios, confortaveis ou néo, o fato é que influenciam definitivamente
nossa maneira de vermos o0 mundo e de nos relacionarmos com ele.

Se percebe, portanto, quanto o espaco deixa marcas em nossas vidas, mexe com
nossos sentidos, nossas emogdes e memarias, positiva ou negativamente essas memaorias
ficardo guardadas e tendem a influenciar nossas experiéncias futuras. Portanto, é
importante sabermos quais as marcas queremos deixar em nossas criancas ao lembrarem
da IEI que fez parte de sua infancia. Nono (2011, p. 08) apresenta algumas interrogacdes

que podem contribuir com nossas decisdes futuras quanto a organizagdo do espago na

instituicdo de educacdo infantil:

Quais espagos marcaram a suainfancia? Como eram esses espacos? Por
quais motivos foram marcantes? Quais lembrancas esses espagos trazem
para vocés? Nada melhor que finalizar a leitura deste texto com estas
reflexBes. Pensem também em como vocés lidavam com o tempo nasua
infancia. Havia tempos marcados para determinadas atividades ao longo
do dia? Estas reflexdes sobre 0 espaco e 0 tempo em sua infancia devem
sempre estar presentes nas suas reflexdes sobre o espaco e o tempo que
devemos, como professores e gestores, proporcionar para as criancas
nas creches e pré-escolas.
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Nesse sentido, destacamos a importancia de uma infraestrutura que proporcione
conforto e desenvolvimento, onde cada espago seja pensado colocando em primeiro lugar
a necessidade e a especificidade do publico ao qual se destina, o saldo de acolhida, a sala
de referéncia, os banheiros, o refeitorio, a biblioteca, o parque, enfim, todos 0s espacos
sejam planejados para as criancgas, além disso, que seja um ambiente que expresse a
alegria e a leveza da infancia. Entendemos, portanto, que um ambiente acolhedor,
planejado e organizado de acordo com o que foi destacado, pode ser um importante aliado
na promocao do desenvolvimento cognitivo, social e emocional das criangas.

Em conjunto com o espaco fisico, os materiais diversificados sdo importantes
aliados na promogéo do desenvolvimento das criancas. Esses recursos podem ser livros,
jogos, brinquedos, materiais de arte, instrumentos musicais, materiais de ciéncias e
tecnologia, sucatas, entre outros que os professores podem utilizar para enriquecer as
experiéncias educacionais. Nesse sentido, € importante que as institui¢cdes de educacao
infantil oferecam uma ampla variedade de materiais e que os professores de turmas 0s
utilizem para promover experiéncias prazerosas e significativas para as criangas e
consequentemente, promovam aprendizagem.

Da mesma forma que as experiéncias em espagos naturais sdo importantes
promotores de aprendizagens, os materiais naturais e ndo estruturados 2’ também
desempenham um papel importante nas méos das criancas, como aponta Tonucci (2008,
p. 15):

Se por materiais queremos indicar tudo aquilo com o que se faz algo, que serve
para produzir, parainventar, paraconstruir, deveriamos falar de tudo o que nos
rodeia, desde a 4gua, até a terra, das pedras aos animais, do corpo as palavras
... Incluindo as plantas e as nuvens. E, portanto, os vestidos, os brinquedos, 0s
livros... Porque tudo isso pode ser material para construir nas maos de uma
crianga que vive em um ambiente onde o inventar € licito e 0 bem mais
desejado.

Dessa forma, a escolha por materiais naturais e ndo estruturados pode configurar
aspectos importantes na organizagdo dos ambientes, ou seja, a madeira, a terra, as
conchas, a palha, os tecidos de algoddo, o papeldo, sdo indicacGes adequadas na
configuracdo dos espacos. Do mesmo modo, a escolha por tecidos sintéticos coloridos, 0s

plasticos e emborrachados, como o E.V.A., precisam ser evitados. A escolha dos materiais

27 Os materiais ndo estruturados referem-se a objetos simples e cotidianos, como caixas, blocos de madeira, pedras,
tecidos, entre outros, que ndo possuem uma funcao especifica pré-determinada.
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precisa ser realizada considerando alguns critérios como, a procedéncia, a seguranca, a
variedade de possibilidades que engendram, a quantidade suficiente para a interacéo do
grupo de criancas e as diversas habilidades que provocam no desenvolvimento infantil.
Tonucci (2008), nos faz pensar sobre as distintas possibilidades de experiéncias
que podem ser oferecidas para as criancas, por meio de materiais que muitas vezes, sao
ignorados no espaco institucional e quando incluidos nas experiéncias educacionais,
podem se tornar importantes aliados na promocéo da aprendizagem e, principalmente na
alegria e encantamento quando bem utilizados. Ao brincar com esses materiais, as

criangas sdo estimuladas a explorar

e experimentar criando suas proprias regras e formas de uso, desenvolvem a criatividade,
a imaginacéo, habilidades sociais como a colaboracio e comunicagio. E importante que
as professoras de turma estejam presentes para apoiar e incentivar as criangas em suas
exploragBes, mas sem impor regras ou limites rigidos que possam inibir a criatividade e a
autonomia.

A variedade de materialidade que compbe 0 espago aguca a curiosidade e
desencadeia o desejo de aprender. Os mobiliarios sao recursos que possuem versatilidade
gue podem ser usados e transformados para a estruturacdo de cantos de exploracdo das
criangas. Outro importante aspecto é a versatilidade e quantidade dos elementos a serem
oferecidos ao grupo, bem como o aspecto estético visto que, a forma como 0s materiais
sdo organizados podem favorecer a funcionalidade e a polivaléncia.

Ao brincar com materiais diversos as criangas sdo encorajadas a ser criativase a
assumir o controle de suas proprias experiéncias de aprendizagem. Isso promove
habilidades como a resolucao de problemas, o pensamento critico e a tomada de decisdes,
0 que pode contribuir significativamente para o desenvolvimento do protagonismo
infantil. Nesse sentido, os materiais disponiveis no espago educacional podem ser uma
ferramenta importante no desenvolvimento do protagonismo infantil, na alegria de

aprender e na garantiados direitos de desenvolvimento e aprendizagem.

4.3VESTIGIOS DA EDUCACAO INFANTIL ESCOLARIZANTE

Apresentamos entdo, a terceira categoria de nossa analise de conteldo,

denominada vestigios da educacdo infantil escolarizante, a qual sera detalhada a partir do
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tema, resquicios da educacao infantil escolarizante p6s BNCC - El (2018) e protagonismo
da crianca, temajé abordado no subitem 4.1, deste trabalho.

As discussdes que direcionam esse subitem tiveram origem nas respostas a
seguinte pergunta direcionada as coordenadoras da educacao infantil e professoras de
criancgas pequenas (5 anos a 11 anos e 11 meses): antes da BNCC, a estrutura pedagdgica
da educacdo infantil se dava conforme as orientacdes dos RCNEI — Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil, que estrutura o trabalho pedagodgico por
eixos de conhecimento a saber: Artes visuais; Matematica; Movimento; Musica;
Linguagem oral e escrita e Natureza e sociedade. A BNCC apresenta a estrutura do
curriculo organizado a partir de campos de experiéncia, a saber: Eu, 0 outro e 0 nés;
Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e
imaginacgéo; Espaco, tempo, quantidades, relacdes e transformacgfes. Na sua opinido,
existe diferenca entre as duas propostas? () Sim. () N&o. Qual a mudanga vocé
considera causar maior impacto na rotina?

As respostas das trés coordenadoras da educacgéo infantil entrevistadas, apontam
haver diferencaentre as duas formas de organizagdo do curriculo, e quanto a mudanca de
maior impacto, duas entrevistadas citam a questdo das atividades prontas que eram
utilizadas na educacéo infantil escolarizante, e uma coloca a questdo da crianga como o
centro da proposta pedagdgica, conforme aborda a BNCC — EI (2017).

Dentre as 10 professoras, oito das entrevistadas apontam haver mudanca entre as
duas propostas e duas dizem que as duas propostas estéo relacionadas ao desenvolvimento
integral da criangca. Sobre a mudanga de maior impacto cinco apontam para a crianga
protagonista, trés para reproducado de atividades prontas e duas falam sobre a cobranca da

familia por atividades voltadas para a escolarizagéo:

Tem diferencasim. ABNCC — El traz a crianga como centro daaprendizagem,
a brincadeira passou a ser a metodologia de trabalho onde a crianca aprende
brincando. J& nos referencias as orientacdes tinham como finalidade introduzir
conteudos, e era assim que a gente trabalhava, por isso que hoje nés temos
dificuldade parafazeressas mudancgas que a BNCC - El traz, por que foi muito
tempo trabalhando o ensino infantil como preparacdo para 0 ensino
fundamental. Temtambémas familias que cobram da professora por atividades
que ensinema ler e escrever. Do jeito que a BNCC - El manda, a crianca vai
aprendera ser mais autdbnoma, madurae independente. (PROFESSORA 2).

Muita diferenca. Os referenciais orientavam tudo direitinho como trabalhar os
conteldos, ja dava exemplos de metodologia, facilitava o trabalho. A bncc
manda a gente trabalhar com experiéncias, mas muita coisa que ela coloca pra
gente trabalhar,aescolanéo tem. O espago e 0s materiais ndo tem, nés estamos
trabalhando do jeito que a gente consegue. Nao s eu, mas na escola muitas
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professoras tém dificuldade coma BNCC - EI. As familias querem que as
criancas saiam da turma de 5 anos lendo, a gente vai fazendo o que pode.
(PROFESSORA 5)

Na realidade, as duas estéo relacionadas com o desenvolvimento integral da
crianca. SO que o referencialdava maior importancia para 0s conteidos mesmo,
a bncc d& mais importanciapara a ludicidade, para a criangacomo centro do
planejamento.

(PROFESSORA 10)

Sim. Através do RCNEI trabalhava-se especificando o contelido em si e com o
surgimento da BNCC - EI de forma interdisciplinar, ndo especificando os
conhecimentos e saberes, visandosempre a crianga como centrodesse processo
(PROFESSORA 8).

Conforme observamos, as ponderacGes das professoras direcionam a
denominacdo dessa categoria, apontando os resquicios da educacéo infantil escolarizante
como entrave para promogio do protagonismo da crianca. E possivel perceber nas falas
que a referénciade curriculo da educacéo infantil esteve pautada nos eixos estruturantes,
definidos pelos
Referenciais, que embora ndo tivesse carater obrigatdrio se tornou um manual para as
professoras de turmas (conforme exposto na secdo 2). A fala da coordenadora C chamaa
atencéo:

Existe diferenca. No inicio foi dificil, aqui na escola a gente sempre recorria
para a proposta pedagdgica elaboradacom base na organizagéo dos contetidos,
por que estavatodo mundo ja acostumado. Aos poucos a gente foi entendendo
a BNCC e desapegando da proposta antiga, fomos vendo as diferencas. Foi
quandoa SEMED pediu a elaboracdo da nova proposta com base na BNCC, e
comegamos a fazer mudancgas na rotina. Esse ano foi o primeiro ano que
trabalhamosa BNCC de verdade, na praticaagente comegaaentender melhor,
masainda precisamos aprendermuito para entender de verdade. Eu ndo entendi
nadaporque o MECmandou livros paraas escolas, tudo baseadoem atividades
descontextualizadas, atividades prontas, e a gente usa para mandar as tarefas
de casa, as familiasacham bom, por que no fundo elas querem que a crianca
aprenda a ler e escrever. Essas iniciativas é que a gente ndo entende, porque o
livro € uma iniciativado MEC, é contraditério. (COORDENADORA DA
EDUCACAO INFANTIL -C)

Diante a muitas informagdes na fala da coordenadora, o envio de livros didaticos
para as institui¢Ges de educacdo infantil chama a atencdo. O fato é, todas as instituicoes
de educacdo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre, receberam livros didaticos via MEC. Em
sua fala a coordenadora observa que o envio dos livros didaticos contradiz alguns dos
objetivos da BNCC- EI (2018). Citamos como exemplo, o objetivo de aprendizagem e
desenvolvimento do campo de experiéncia escuta, fala, pensamento e imaginacao.

“(EIO3EFO01) - Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da
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linguagem oral e escrita (escrita espontanea), de fotos, desenhos e outras formas de
expressao” (BNCC, 2018).
Vejamos nas imagens abaixo as atividades propostas pelo livro didatico enviado
para uma das instituicdes de educacéo infantil que fizeram parte da pesquisa:

Imagem 1 — Livro didatico Imagem 2 — Atividade do livro didatico

CRISTIANE BONETO DE ALMEIDA

Volume Il
Criangas pequenas
de 5 anos

Educagdo Infantil ' Pré-escolal

Fonte: Livro didatico erauma vez... (2022) Fonte: livro didatico erauma vez... (2022)

De acordo com o que podemos visualizar na imagem, a atividade foge
completamente do que a BNCC — EI (2018) determina para a elaboragdo das propostas
pedagdgicas nas instituicdes de educacdo infantil, e pelo que percebemos, causou

estranheza também para as professoras. Vejamos o que diz a professora 3:

[...] As atividadesque o livro didatico apresenta, faz tempo que deixamos de
trabalhar porque agente achava que ja estavabemtradicional, ai o MEC manda
um livro com essas atividades, tdo antigas que a gente ndo tem nem coragem
de mandar como tarefa.
(PROFESSORA 3)
E verdade, que as instituices passaram pelo processo de escolha do livro
didatico, por meio de uma plataforma online, mas os livros disponiveis para escolha
seguiam o mesmo perfil de atividades prontas, portanto, ndo fazia muita diferenca

escolher um ou outro exemplar. Infelizmente, acbes como esta vinda do ministério da
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educacdo, permitem contra argumentos e geram conflitos as determinacGes da BNCC —
El (2018). Sobre a utilizacdo de atividades descontextualizadas Oliveira (2019, p. 204)
destaca:

Os antigos métodos de alfabetizacdo, baseados em praticas de prontiddo, em
exercicios repetitivos de coordenagdo motora, estavam muito presentes nas
representacdes dos professores e, em muitos casos, eram 0s (nicos recursos
conhecidos. Ainda hoje essa € uma realidade de muitasregides do pais. Tais
métodos, apesar de populares, sdo inconvenientes porque afastam as criangas
deumcontatosignificativo comas manifestagdessocialmente aceitasda escrita

]

De fato, existe em Cruzeiro do Sul/Acre, um movimento de conscientizacao para
0 ndo uso das atividades prontas que por um longo periodo fizeram parte das praticas nas
instituicdes infantis. Hatempos a SEMED trabalha com vista a substituir essas atividades,
por experiéncias mais significativas, seguindo as orientagfes das DCNEI (2010) que
reprova essas praticas. A certeza que temos, é que atividades dessa natureza distanciam
as criancas do contato significativo com o uso da escrita convencional. S&o atividades que
as criangas sé terdo contato dentro da instituicdo de educacdo, portanto ndo possuem
significacdo social. Atividades desenvolvidas nessas circunstancias, limitam as condicoes
de investigacOes, exploracdo e possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento das
criangas. De acordo com Haddad (2006, p. 539):

Educar é uma agéo muito mais ampla e complexa. Lidacom o ser humano, um
todo integrado que nédo se resume a cognigao, salde e nutri¢ao, mas que é
também corpo, mente, espirito, sentimento, emocao, religido, cultura, arte,
expressdo rito e mantém uma relacéo de interdependénciacom a natureza.
Partindo desse entendimento, percebemos que as praticas desenvolvidas na educagédo
infantil devem estar pautadas no desenvolvimento integral, conforme determina a
CF/1988 e demais documentos signatarios, sendo assim, ndo é viavel que as IEI
continuem a perceber a crianga e o conhecimento de forma compartimentada, onde um
aspecto de desenvolvimento se sobreponha a outro, mas que proporcione 0
desenvolvimento integral do individuo, onde aprender e desenvolver seja uma garantia.
Para isso, se faz necessario superar a concepcao de crianga receptora passiva, em que 0
adulto desconsidera suas peculiaridades, e decide o que ensinar, como ensinar € quando
ensinar, e reconhecé-la como produtora de cultura e protagonista do processo de
aprendizagem. Vygotsty apud Cury (2008, p. 94) afirma que “o conhecimento pronto

estanca o saber, e a davida provoca a inteligéncia”. Esta afirmacdo tornase verdadeirana
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medida em que a professora de turmacompreende que, por menor que seja a crianga, ela
é capaz de explorar, investigar, e construir hipteses sobre os mais diversos assuntos. No
entanto, € fundamental respeitar o ritmo individual da crianga, pois cada sujeito tem seu
tempo e seu modo de aprender e se desenvolver.

Oliveira (2019) enfatiza que “concepgdes mais antigas de educacao ofereciam as
criangcas um ambiente quase sempre marcado por restricGes, ordens inquestionaveis,
organizacdo rigida dos espacos, tempos definidos pelos adultos, exigéncia de siléncio e
pouca intera¢do” (OLIVEIRA, 2019, p. 81). Vale destacar que, essas praticas estavam
voltadas para o protagonismo do professor e ndo da crianga. Nos dias atuais, muito embora
se fale nos direitos da crianga, na crianca protagonista, aindaassim, € possivel perceber a
influéncia dessas concepgdes presentes na representacdo de escola e crianca, trazida pelo
professor e pela sociedade no dia-a-dia das institui¢cdes (na introducéo apontamos algumas
dessas praticas). Ainda existe uma tendéncia a homogeneizacéo e a padronizagdo nas
préaticas desenvolvidas em algumas IEl de Cruzeiro do Sul/Acre. E importante deixar
claro, que as IEl devem sim seguir uma rotina, com horarios estipulados, no entanto, é
importante que estas agdes ndo estejam acima das necessidades das criangas.

Para Kramer (2006, p. 810-811) é preciso lembrar que, “as criangas devem ser atendidas
nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto na educacéo infantil
quanto no ensino fundamental sejamos capazes de ver, entender e lidar com as criangas
como criangas e nao s6 como alunos”. Nessa perspectiva, as instituicdes precisam
propiciar momentos onde o brincar seja permitido e validado como direito da crianca,
tendo em vista, “o brincar caracterizar-se como uma das formas mais complexas que a
criangatem de comunicar-se consigo mesmae com o mundo, ou seja, o desenvolvimento
acontece através de trocas reciprocas que se estabelecem durante toda sua vida”
(OLIVEIRA, 2000, p. 67). (Abordado na secdo 3.1 deste trabalho). Geralmente, é no
contexto da instituicdo de educacdo que a crianca estabelece os primeiros vinculos
afetivos fora do contexto familiar, portanto, essas relagdes possuem grande significagéo
na construcdo do eu.

E comum a professora de turma apresentar dividas quanto ao trabalho de alfabetizacio
das criangas na educacdo infantil. Sobre essa questdo Oliveira (2019) corrobora,
“atualmente, ndo se defende qualquer método de alfabetizagdo, mas sim uma abordagem
que trabalhe diversas praticas sociais de leitura e escrita, que trate as manifestacdes de

nossa lingua em sua complexidade e ndo da decodificagdo de sinais simples”
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(OLIVEIRA, 2019, p. 205). Nessa perspectiva, destacamos que 0s nove objetivos do
campo de experiéncia escuta, fala, pensamento e imaginacdo orientam 0 manuseio de
livros, a contacdo de historias, o reconto de histérias, a escrita espontanea, o reconto de
parlendas e poesias, enfim, varias experiéncias de contato com a leiturae a escrita, e é
possivel que diante a este cenario pode-se conjecturar que muitas criancas ao final da pré-
escolar consigam ler e escrever convencionalmente. “Nao trabalhar essas praticas na
educacdo infantil significa ocultar esse assunto das criancgas, j& que € possivel obter
informacodes sobre a escrita fora dos atos sociais em que se manifesta” (OLIVEIRA, 2019,
p. 205).

A funcdo pedagdgica e social, bem como, os objetivos da Educacéao Infantil sdo
claros e estdo descritos nos documentos norteadores dessa etapa da educacéo, portanto, €
responsabilidade de todos os agentes envolvidos, garantir os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas por meio de experiéncias significativas para sua vida.
Apostar e investir nas diversas competéncias das criangas, em sua capacidade de produzir
ideias diferentes, de questionar situacGes e verdades, de expressar suas opinides, vontades
e desejos diante das experiéncias vividas coletivamente, sdo agdes que devem nortear e

se fazer constituinte de uma IEI.
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5 TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES

Apos uma longa, sacrificante e prazerosa jornada pelos caminhos da pesquisa,
chegamos ao ponto de consolidar algumas ponderagfes em torno do que construimos,
apontando novas possibilidades a serem investigadas, visto que sempre havera de existir
novos caminhosa serem trilhados e investigacdes a se fazer.

Com o propésito de investigar a efetivacdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento da educacéo infantil em institui¢es educacionais do municipio de
Cruzeiro do Sul/Acre, iniciamos a jornada com a euforia de iniciante e uma imensa sede
de conhecimento. Sabiamos que néo seria uma caminhada facil, mas ndo imaginavamos
0 qudo arduo se tornaria.

Com firme e relevante proposito, nos dedicamos a explorar o universo cientifico.
Por meio da revisdo da literatura buscamos a fundamentacéao tedrica que pudesse dar
sustentaculo e ao mesmo tempo aclarar os conceitos em torno de duas tematicas que
naquele inicio se faziam necessarias e consideramos béasicas para posterior
aprofundamento.

A primeira tematica cognominada, politicas publicas para atendimento de
criangas em creches e pré-escolas nos permitiu conhecer um pouco sobre as primeiras
acoes de atendimento escolarizante a crianca brasileira antes da CF/1988, bem como os
documentos signatarios da CF/1988 que regem e orientam o curriculo da Educacao
Infantil. Além disso, foi possivel contar com o savoir faire de autores especialistas no
assunto, que nos ofereceram um repertorio com extensa variedade de conhecimentos
sobre o tema em questéo.

Na segunda tematica, denominada educacdo infantil: uma abordagem
conceitual, buscamos aclarar alguns conceitos que fazem parte do contexto da Educagéo
Infantil, bem como as concepcdes tedricas que os fundamentam. Por meio desse estudo,
foi possivel perceber as mudancas ocorridas no modo como a sociedade percebe a crianga,
e a influéncia dessas transformacdes no contexto das politicas publicas para educagdo da
crianga em espacos institucionais.

Concluida essa fase do trabalho, fomos a campo, com o propdsito de investigar:
de que forma as praticas pedagogicas dos professores de turmas de criancas de 5 anosa 5

anos e 11 meses refletem as orientagdes da BNCC quanto a garantia dos seis direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento, contemplados nas aces do brincar, conviver, explorar,
participar, conhecer-se e expressar-se?

Com a intengdo de concretizar esse objetivo, nos dirigimos a algumas
instituicbes de ElI em busca de sujeitos que com boa vontade nos ajudassem nessa
investigacdo. E assim, trés coordenadoras da educacéo infantil e 10 professoras de turmas
de criangas pequenas, aceitaram o desafio e juntas comegcamos esse trabalho investigativo,
que por meio da pesquisa de campo e dos instrumentos de coleta de dados questionarioe
entrevista semiestruturada conseguimos as informacdes necessarias para alcangar nosso
objetivo.

E assim tecemos a nossa quinta tematica, intitulada “Tecendo algumas
consideragdes”, uma sintese detalhada sobre a estruturacdo desta pesquisa, revelando os
caminhos percorridos desde o ponto de partida até o ponto de chegada. Para melhor
detalhar os resultados coletados fizemos a distribuigdo em categorias.

A primeira categoriarecebeu o nome Protagonismo da crianca e formacéao de
professores. Na anlise da entrevista percebemos que as coordenadoras e professoras de
turmas entenderam a propostada BNCC — EI (2018), no que diz respeito ao protagonismo
da crianca, percebendo-a como sujeito dotada de direitos e em processo de formacéo que
possui desejos, anseios, necessidades, peculiaridades, vontades — um ser complexo em
suas especificidades. Porém, foi possivel identificar que algumas duvidas ainda rodeiam
0 universo da préatica pedagogica, dentre elas, como garantir no dia a dia da instituicdo o
protagonismo da crianca e os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. As davidas
encontram justificativano modelo de trabalho pedagdgico centrado na acao do professor
e estruturado em eixos de conhecimento, que por um longo periodo se fez presente nas
préaticas educativas das IEI. Sobre o protagonismo da crianca, vale destacar que colocar a
criangano centro do processo educacional, ndo anula o protagonismo dos demais agentes,
a énfase na crianca se da devido as préaticas tradicionais que anularam a participagéo desse
sujeito, onde a crianga era vista apenas como agente receptor de conhecimento.

Como possibilidade para superar as limitagdes, as entrevistadas apontam a
formacéo continuada para profissionais em exercicio, reconhecendo a importancia dessa
acdo no desenvolvimento de um profissional critico e consciente em seu fazer pedagogico.
Consciente para planejar e desenvolver praticas pedagdgicas que favorecam o
protagonismo da crianca. E importante destacar que, o consenso de que a formagéo
continuada é um importante instrumento para a garantia de uma educacao de qualidade,
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estende-se também aos agentes publicos, visto que, em varios documentos legais se
destaca a necessidade da oferta de formac&o continuada para profissionais em exercicio,
como forma de garantir a qualidade de educacdo prometida na legislagdo educacional
vigente.

A segunda categoria apontada foi 0 espaco fisico e materiais diversificados.
Sobre essa tematica conseguimos identificar que o espaco fisico das instituicdes de
educacdo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre, ndo oferecem as condi¢des favoraveis para
gue as criancas se movimentem e explorem os diversos ambientes, como patio, parque,
biblioteca, sala de multimeios e multimidias, area aberta, dentre outros. Também foi
identificado que os materiais que compdem 0s espacos sdo limitados, as criangas sempre
brincam e exploram os mesmos brinquedos, fato que limita as possibilidades de
desenvolver praticas pedagogicas diferenciadas e também a exploracdo de materiais
diversos pelas criangas.

Chegamos a definicdo da terceira categoria que aponta para os vestigios da
educacdo escolarizante pos BNCC - EI (2018). As coordenadoras e professoras de
criangas pequenas apontam que desapegar dessas praticas ainda € um desafio, visto que
persiste a referéncia de Educacdo Infantil, pautada no tradicionalismo, na
homogeneizacdo e na reproducdo de comportamentos e atividades, sem considerar as
necessidades das criangas. E mais umavez, o tema protagonismo da crianga aparece como
forma de superar essas praticas.

Enfim, chegamos ao lugar onde objetivamos, concluimos com a parceria das
coordenadoras da Educacéo Infantil e professoras de turmas de criangas pequenas das trés
IEIl, um trabalho que demandou tempo, esforco, rentincias e muitas leituras. O resultado
alcancado ¢ fruto do trabalho em equipe, de parceiras que de bom grado acolheram o
projeto e deram significativas contribui¢cbes para a identificacdo das barreiras que
inviabilizam a efetivacdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento em instituictes
de educacéo infantil de Cruzeiro do Sul/Acre.

Nesse sentido, foi possivel identificar que as coordenadoras e as professoras
participantes da pesquisa reconhecem que as préaticas pedagdgicas voltadas & garantia dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas precisam superar as amarras da
falta de formacéo continuada e de préaticas que promovam o protagonismo da crianca, da
inadequacdo dos espacos fisicos e de materiais diversificados e ainda os vestigios da

educacdo infantil escolarizante pés BNCC- EIl (2018).



115

Entretanto, ndo poderiamos finalizar nossas ponderacbes, sem ressaltar a
importancia das instituicdes de Educacdo Infantil como espagco de acolhimento, de
cuidado e de educagéo. Vislumbramos para um futuro breve, que as criangas que venham
a frequentar esse lugar, possam usufruir de uma educacgéo de qualidade, com profissionais
bem formados e valorizados.

Que este espaco, seja o lugar de pertengadas criancgas, dos profissionais e da comunidade.

Por fim, esperamos, que este trabalho contribua para suscitar novas pesquisas em
torno do tema apresentado e que as reflexdes aqui apresentadas sejam levadas para dentro
do contexto educacional, de forma a contribuir no entendimento do trabalho educativo
pautado nas determinacdes da BNCC — EI (2018) e na garantiados direitos de

aprendizagem e desenvolvimento.
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APENDICE A - ENTREVISTA — COORDENADORAS PEDAGOGICAS DA
EDUCACAO INFANTIL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGCAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE HUMANIDADES E
LINGUAGENS

Mestranda: Solange Albuquerque de Souza

Orientadora: Profa. Dra. Maria Dolores Soares Pinto

ENTREVISTA — COORDENADORAS PEDAGOGICAS DA EDUCACAO INFANTIL

1.Participoude cursos referentesa BNCC/2017 da educacdo infantil nos dltimos anos?
() Sim. () Néo.

2. Qual instituicdo vocé realizou os cursos citados na questao anterior?

(A) SEMEC - Secretaria Municipal de Educacao

(B) UNDIME - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (C)
Outras instituicdes. Qual?

3. Considera que, os estudos realizados durante os cursos que vocé participou sobre a
BNCC da educacdo infantil, foram suficientes para compreender a organizacdo
estrutural e a proposta de trabalho pedagdgico contida nesse documento?

( ) Sim.

( ) Ndo.

4. A escola que vocé coordena ja esta trabalhando com vista a implementar as
determinacGes da BNCC? () Sim. ( ) N&o. Considerando a efetivacdo da BNCC,
qual tém sido a repercussdo na pratica pedagogica dos professores?
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5. Qual tem sido a postura dos professores diante a tarefa de implementacdo da BNCC?
Apresentam resisténcia? ( ) Sim. ( ) Nao.

6. Quais inquietacdes sdo mais perceptiveis?
7. O que tem sido realizado para favorecer uma implementacao mais tranquila?

8. A BNCC apresenta o seguinte conceito de crianca: sujeito histérico e de direitos que,
nas interacdes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questionae constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
O seu conceito de crianga compartilha com essa concepgao? Justifique.

() Sim, totalmente. () Sim, mas com ressalvas. ( ) N&o compartilho.

9. A BNCC compreende a educacdo infantil como a “primeira etapa da educagao basica,
oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos
ou privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por érgdo competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social”. O seu conceito de educagao infantil
compartilhacom essa concepg¢do? Justifigque.

() Sim, totalmente. () Sim, mas com ressalvas. ( ) Ndo compartilho.

10.  Existe diferenca entre os conceitos da BNCC e os seus sobre educacéo infantil e
crianga? De que formaisso interfere em sua pratica docente?

10. A BNCC enfatiza a importanciade desenvolver uma metodologia que contemple
os seis direitos de desenvolvimento e aprendizagem, que sdo eles: BRINCAR,;
CONHECER-SE; PARTICIPAR; EXPLORAR; EXPRESSAR; CONVIVER. O que isso
representapara a educacdo infantil?

11.  Em quais momentos dentro da rotina escolar vocé considera que as a¢des do
BRINCAR; CONHECER-SE; PARTICIPAR; EXPLORAR; EXPRESSAR-SE e
CONVIVER estéo sendo contempladas?

12.  Vocé considera que os direitos de desenvolvimento e aprendizagem séo
habilidades que as criancas precisam desenvolver ou sdo habilidades que elas ja
dominam? Justifique sua resposta.

13.  Antesda BNCC, a estrutura pedagdgica da educacdo infantil se dava conforme as
orientagdes dos RCNEI — Referenciais Curriculares Nacionais para Educagédo Infantil,
que estrutura o trabalho pedagogico por eixos de conhecimento a saber: Artes visuais;
Matematica; Movimento; MdUsica; Linguagem oral e escrita e Natureza e sociedade. A
BNCC apresenta a estrutura do curriculo organizado a partir de campos de experiéncia, a
saber: Eu, o outro e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas;
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Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; Espaco, tempo, quantidades, relacdes e
transformacGes. Na sua opinido, existe diferenca entre as duas propostas? ( ) Sim. ( )
N&o. Qual a mudanca vocé considera causar maior impacto na rotina?

14.  Quais os principais desafios que vocé identifica para que a implementacéo da
BNCC aconteca de fato no ambito escolar?
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APENDICE B - ENTREVISTA - PROFESSORAS REGENTES EM TURMAS DE
CRIANCAS PEQUENAS (5 ANOS A5 ANOS E 11 MESES)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE HUMANIDADES E
LINGUAGENS

Mestranda: Solange Albuquerque de Souza

Orientadora: Profa. Dra. Maria Dolores Soares Pinto

Entrevista - Professoras regentes em turmas de criangas pequenas (5 anos a 5 anos e
11 meses)

1. Participoude cursos referentesa BNCC da educacéo infantil nos tltimos anos?
() Sim. () Néo.

2. Qual instituicdo vocé realizou os cursos citados na questdo anterior?

(A) SEMEC - Secretaria Municipal de Educacao

(B) UNDIME - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (C)
Outras institui¢des. Qual?

3. Considera que, os estudos realizados durante os cursos que vocé participou sobre
a BNCC da educacdo infantil, foram suficientes para compreender sua organizacao
estrutural e a proposta de trabalho pedagogico contida nesse documento? Justifique.

( )Sim. () Nao.

4. A escola onde vocé trabalha ja estd trabalhando com vista a implementar as
determinagc6esda BNCC? (' ) Sim. ( ) N&o. Quais as determinac¢des da BNCC (2018)
foram efetivadas em sua préatica docente?

5. Vocé considera que os estudos realizados durante 0s cursos que vocé participou
sobre a BNCC - EI (2018) foram suficientes para compreender a organizacgdo estrutural
e a proposta de trabalho pedagdgico contida nesse documento?
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6. A BNCC apresenta o0 seguinte conceito de criancga: sujeito historico e de direitos
que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura. O seu
conceito de criangca compartilha com essa concepg¢do? Justifique.

() Sim, totalmente. () Sim, mas com ressalvas. ( ) Néo compartilho.

7. A BNCC compreende a educagao infantil como a “primeira etapa da educagao
bésica, oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espagos
institucionais ndo domeésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou
privados que educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em
jornadaintegral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema
de ensino e submetidos a controle social”. O seu conceito de educacao infantil
compartilhacom essa concepcao? Justifique.

() Sim, totalmente. () Sim, mas com ressalvas. ( ) Néo compartilho.

8. Existe diferenca entre os conceitos da BNCC e os seus sobre educacao infantil e
crianga? De que formaisso interfere em sua préatica docente?

Q. A BNCC enfatiza a importancia de se desenvolver uma metodologia que
contemple os seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que sdo eles: BRINCAR;
CONHECER-SE; PARTICIPAR; EXPLORAR; EXPRESSAR; CONVIVER. O que isso
representa? Como contribui na formagéo da crianga?

10.  Vocé considera que os direitos de aprendizagem e desenvolvimento sdo
habilidades que as criancas precisam desenvolver ou sdo habilidades que elas ja
dominam? Justifique sua resposta.

11.  Qual o lugar do BRINCAR, dentro da rotina escolar adotada pela escolaem que
vocé trabalha? Quanto tempo essa atividade tem dentro da rotina diaria? E como esta
organizado?

12. Como vocé compreende os processos de desenvolvimento e aprendizagem
vivenciados pelas criangas? Existe diferenga entre aprender e se desenvolver? Quais 0s
tedricos vocé utiliza para ancorar sua pratica docente no que tange a essa tematica?

13.  Antes da BNCC, a estruturapedagogica da educacdo infantil se dava conforme as
orientacdes dos RCNEI — Referenciais Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil,
que estrutura o trabalho pedagdgico por eixos de conhecimento a saber: Artes visuais;
Matematica; Movimento; Musica; Linguagem oral e escrita e Natureza e sociedade. A
BNCC apresenta a estruturado curriculo organizado a partir de campos de experiéncia, a
saber: Eu, 0 outro e 0 n6s; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas;
Escuta, fala, pensamento e imaginacdo; Espaco, tempo, quantidades, relacdes e
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transformac6es. Na sua opinido, existe diferenca entre as duas propostas? ( ) Sim. ( )
N&o. Qual a mudanca vocé considera causar maior impacto na rotina?
14.  Analise as a¢Oes abaixo e enumere-as, de acordo com 0 que vocé considera mais

importante no trabalho pedagogico ser realizado com as criancgas das turmas de 5 anos a
5 anos e 11 meses, educacéo infantil:

( )escrever ( )brincar ( ) conhecer-se () escrever seu nome
() conviver () explorar () interagir () expressar ( )ler
(' ) reconhecer letras e nUmeros ( ) participar () reconhecer seu nome.

15.  Quais os principais desafios que vocé identifica para que a implementacao da
BNCC aconteca de fato no ambito escolar?



APENDICE C - QUESTIONARIO (PERFIL) — COORDENADOR PEDAGOGICO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE HUMANIDADES
E
LINGUAGENS

Mestranda: Solange Albuquerque de Souza
Orientadora: Profa. Dra. Maria Dolores Soares Pinto

QUESTIONARIO (PERFIL) - COORDENADOR PEDAGOGICO

1. Sexo: 2. ldade:
(A) Masculino (A) Até 20 anos
(B) Feminino (B) 25 a 30 anos

(C) 30 a 50 anos
(D) 50 anos ou mais

3. Nivel de escolaridade o qual foi exigido para o exercicio de sua funcéo.
(A) Ensino Médio — outros cursos
(B) Ensino Médio — Magisteério

(C) Ensino Superior — Pedagogia
(D) Ensino Superior — outros cursos:

4. Ha quantos anos fez o curso assinalado na quest&o 3?
(A) Ha 2 anos ou menos.

(B) De 3 a 10 anos

(C) De 10 a 20 anos

(D) H& mais de 20 anos

5. Tipo de instituicdo que vocé realizou o curso superior.
(A) Pablica federal

(B) Pdblica estadual

(C) Privada

(D) Nao se aplica
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6. Modalidade que vocé realizou o curso superior.
(A) Presencial

(B) Semi- presencial

(C) A distancia

(D) Néo se aplica

7. Possui pos graduacao do tipo:

(A) Especializacdo (Lato sensu)

(B) Mestrado (stricto sensu)

(C) Néo fiz ou ainda ndo completei curso de po6s graduacéo.

8. Indique qual a area de conhecimento do curso de pos graduacao que VOCé possuli.
(A) Educacdo enfatizando gestéo escolar.

(B) Educacdo enfatizando Educacéo Infantil.

(C) Educacdo enfatizando outros aspectos pedagdgicos da educacéo.

(D) Outras areas que nado seja a educacao:

9) Quanto a formagdo continuada, indique a tematica que vocé costuma fazer. (Indique
mais de um, se for o caso)

(A) Assuntos pedagdgicos voltados a pratica docente da educacgéo infantil.

(B) Assuntos tedricos sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil.

(C) Néo costumo realizar formagéo continuada.

(D) outros:

10) Tempo de exercicio na profissdo docente
(A) Ha menos de 1 ano

(B) De 1 a5anos

(C) De 5 a 10 anos

(D) Ha mais de 20 anos

11) Em qual etapa de ensino vocé trabalhou enquanto docente.
(A) Educacdo Infantil

(B) Ensino Fundamental |

(C) Ensino Fundamental Il

(D) Ensino medio

12) Tempo de exercicioem coordenagdo pedagogica.
(A) Ha menos de 1 ano

(B) De 1a5anos

(C) De 5 a 10 anos



(D) Ha mais de 20 anos

13) Carga horaria semanal trabalhada.

(A) 20 horas aula
(B) 25 horas aula
(C) 30 horas aula
(D) 40 horas aula

14) Qual é a sua situacdo trabalhista?
(A) Efetivo

(B) Contrato temporario

(C) Qutros:
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APENDICE D - QUESTIONARIO (PERFIL) — PROFESSOR REGENTE EDUCACAO
INFANTIL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE HUMANIDADES E
LINGUAGENS

Mestranda: Solange Albuquerque de Souza

Orientadora: Profa. Dra. Maria Dolores Soares Pinto

QUESTIONARIO (PERFIL) - PROFESSOR REGENTE EDUCACAO INFANTIL

1. Sexo: 2. ldade:
(A) Masculino (A) Ate 20 anos
(B) Feminino (B) 25 a 30 anos

(C) 30 a 50 anos
(D) 50 anos ou mais

3. Nivel de escolaridade o qual foi exigido para o exercicio de sua funcéo.
(A) Ensino Medio — outros cursos

(B) Ensino Medio — Magistério

(C) Ensino Superior — Pedagogia

(D) Ensino Superior — outros cursos:

4. Ha quantos anos fez o curso assinalado na questao 3?
(A) Ha 2 anos ou menos.

(B) De 3 a 10 anos

(C) De 10 a 20 anos

(D) H& mais de 20 anos



5. Tipo de instituicdo que voceé realizou o curso superior.

(A) Publica federal
(B) Publica estadual
(C) Privada

(D) Néo se aplica

6. Modalidade que vocé realizou o curso superior.
(A) Presencial

(B) Semi- presencial

(C) Adistancia

(D) Néo se aplica

7. Possui pos graduacao do tipo:
(A) Especializagdo (Lato sensu)
(B) Mestrado (strictosensu)

(C) Nao fiz ou ainda ndo completei curso de pés graduacao.

8. Indique qual a &rea de conhecimento do curso de p6s graduagao que VOCé possuli.

(A) Educacao enfatizando gestéo escolar.

(B) Educacdo enfatizando Educacéo Infantil.

(C) Educacdo enfatizando outros aspectos pedagdgicos da educacéo.

(D) Outras areas que nédo seja a educagao:
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9) Quanto a formagdo continuada, indique a teméatica que vocé costuma fazer. (Indique

mais de um, se for o caso)

(A) Assuntos pedagogicos voltados a pratica docente da educacgdo infantil.
(B) Assuntos teoricos sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil.

(C) Néo costumo realizar formacéo continuada.
(D) outros:

10) Tempo de exercicio na profissdo docente
(A) Ha menos de 1 ano

(B) De 1 a5 anos
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(C) De 5 a 10 anos
(D) Ha mais de 20 anos

11) Em qual modalidade de ensino vocé possui mais anos de experiéncia engquanto
docente.

(A) Educagdo Infantil

(B) Ensino Fundamental |
(C) Ensino Fundamental Il
(D) Ensino médio

12) Tempo de exercicio docente na educacao infantil.
(A) Ha menos de 1 ano

(B) De 1 a5 anos

(C) De 5a 10 anos

(D) Ha mais de 20 anos

13) Carga horéria semanal trabalhada.
(A) 20 horas aula
(B) 25 horas aula
(C) 30 horas aula
(D) 40 horas aula

14) Qual é a sua situacdo trabalhista?
(A) Efetivo

(B) Contrato temporério

(C) Qutros:




