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RESUMO

O presente trabalho possui como tema as concepgdes de professores da Educacéo Infantil
acercado planejamento de ensino e seus fatores determinantes. A acdo de planejar pode ser
entendida como essencial ao trabalho do professor, articulando elementos que, juntos,
convergem para uma ac¢do educativa intencional a partir de condicionantes objetivos e
subjetivos. O planejamento de ensino é composto por diferentes a¢gdes conjuntas que se
configuram em instrumentos metodologicos do trabalho docente, objetivando organizar a
atividade pedagodgica e compondo o procedimento de intervencado na realidade, sem o qual o
processode ensino e aprendizagem nao se desenvolve. Destaforma, esta pesquisa de campo
investigou as conceituacOes trazidas pelos professores acerca de: criangca, ensino,
aprendizagem e fungcdo da Educacgdo Infanti e suas implicagdes na constituicdo do
planejamento de ensino. Realizou-se com a participacdo de 38 professores de pré-escola
atuantes em diferentes unidades de ensino junto a criangas de 5 anos de idade, os quais
responderam a um questionério com questdes abertas. Os dados obtidos foram organizados
em eixos de andlise e submetidos a analise do contetudo. Os resultados mostraram que 0s
participantes conceituam a crianga como um ser social em pleno desenvolvimento, capaz e
ativa neste processo. Acreditam que o aprendizado acontece através da mediacdo e da
interagdo com o outro, assim como a atividade de ensino exerce influéncia decisiva na
aprendizagem. Reconhecem a importancia das relagfes interpessoais para 0 processo de
ensino e aprendizagem, demonstrando consciéncia da atuacdo docente enquanto um
privilegiado recurso para promoc¢do do desenvolvimento infantil. Em relacdo a fungdo da
Educacao Infantil, destacaram o cuidar atrelado aos processos educativos e a énfase no
processo de socializa¢do, sendo este Ultimo conceito contraditorio em relacdo aos demais
apontados. Consideram o planejamento de ensino como ferramenta de trabalho e ndo uma
simples obrigacdo burocratica, corroborando as concepgdes explicitadas. Concluiu-se que as
concepcoes trazidas pelos professores possuem implicacdo direta na constituicdo dos planos
de ensino, a medida que definem o entendimento de como a crian¢a aprende e direcionam as
mediacfes a serem realizadas junto aos pequenos. A pesquisa revela que as concepcdes
investigadas refletem no planejamento da acéo pedagoégica, demonstrando um processo de
ensino planejado, organizado intencionalmente para o desenvolvimento de objetivos e
conferindo profissionalismo ao trabalho do professor. Este estudo traz como consequéncia,
contribuicbes para a reflexdo dos professores acerca da atividade de planejar como uma
oportunidade de pensar sobre 0s objetivos da acéo educativa, considerando-a como método
de trabalho na atuac&o docente e como parte do processo de avaliagdo da aprendizagem das
criangas.

Palavras-chave: Educacdo. Educacao Infantil. Pré-Escola. Planejamento de Ensino.



ABSTRACT

The present work has as its theme the conceptions of teachers of early childhood
education on the teaching planning and its determining factors. The action plan can be
understood as essential to the work of professor, articulating together elements
converge to an educational action intentional from objective and subjective conditions.
The educational planning consists of different joint actions that configure in
methodological tools of work, aiming to organize the educational activity and
composing the procedure of intervention in reality, without which the process of
teaching and learning fails to develop. In this way, this field research investigated the
concepts brought by teachers about child, teaching, learning and function of early
childhood education and its implications in the educational planning. Was held with the
participation of 38 teachers of preschool operating on different teaching units with
children five years of age, who responded to a questionnaire with open questions. The
data obtained were organized into lines of analysis and subjected to content analysis.
The results showed that participants conceptualize the child as a social being in full
development, capable and active in this process. Believe that learning happens
through the mediation and interaction with each other, as well as the activity of teaching
exercises decisive influence on learning. Recognize the importance of interpersonal
relationships to the teaching and learning process, demonstrating awareness of the
teaching performance while a privileged resource to promote child development. In
relation to the role of early childhood education, caregiving to educational processes
and trailer the emphasis in the process of socialization, the latter being contradictory
concept in relation to other. Consider the educational planning as a tool of work and
not a mere bureaucratic requirement, corroborating with concepts explained. It was
concluded that the designs brought by teachers have direct implication in the
Constitution of the teaching plans, as they define the understanding of how the child
learns and direct measurements to be performed next to small. The survey reveals that
the investigated conceptions reflected in planning of pedagogical action,
demonstrating a teaching process planned, organized intentionally for the
development of goals and giving professionality to the work of Professor. This study
brings as consequences, contributions to the reflection of teachers about the activity
of planning as an opportunity to think about the goals of the educational action,
considering it while working method in teaching practice and part of the process of
evaluation of the learning of children.

Keywords: Education. Early Childhood Education. Preschool. Educational Planning.
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1 INTRODUCAO

No decorrer de minha experiéncia profissional, tive a oportunidade de observar,
primeiramente, exercendo meu papel de professora e depois de diretora de escola,
como as diferentes formas de conducdo da pratica pedagogica podem interferir de
diversas maneiras no resultado efetivo da acdo educativa, no que diz respeito ao que
entendo ser o principal objetivo do trabalho desenvolvido nas instituicdes escolares: o

desenvolvimento infantil em suas maximas possibilidades.

Esta constatacdo suscitou de minha parte o interesse em investigar quais
guestdes estariam subjacentes a situacdo descrita acima. Ndo sdo poucos 0s autores
(ARCE, 2013b, MARTINS, 2012; SILVA, 2012) que demonstram em seus trabalhos
o carater espontaneo das acdes pedagodgicas desenvolvidas junto as criancas,
praticando aquilo que Martins (2012) denominou de pedagogia da espera, pautada
por praticas pedagogicas desestruturadas e com a auséncia de objetivos claramente

definidos.

Segundo Silva (2012, p.102), “[...] os documentos oficiais do MEC indicam que
0s programas de Educacao Infantil devem respeitar o carater ludico e prazeroso das
atividades para que, dessa forma, possam realizar um amplo atendimento as

necessidades de agdes espontaneas das criangas”.

Estes fatores levantaram questionamentos acerca da constituicdo dos
planejamentos de ensino na Educacéo Infantil relacionada ao desenvolvimento das
criangas pequenas, no que tange ao acesso as situacdes educativas promotoras de
aprendizagem, suscitando a seguinte questdo de pesquisa: quais as conceituacoes
trazidas pelos professores acerca de crianca, funcdo da Educacéo Infantil, ensino,

aprendizagem e as suas implicacfes na constituicdo dos planejamentos de ensino?

Segundo Saviani (2005), a educagdo possui como objeto a definicAo dos
elementos do mundo da cultura a serem apropriados pelos individuos a fim de
humaniza-los, bem como os meios para que esta acao se efetive. Em relacdo ao
primeiro aspecto, o autor ressalta a importancia de optarmos pelo fundamental, ou
seja, pelos classicos, sendo que o segundo aspecto se refere a organizacdo da
estrutura pela qual este processo sera viabilizado (contetdos, procedimentos, tempo

e espaco).
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Considerando os aspectos inerentes aos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos nas instituicdes escolares, a esfera pertinente ao planejamento de
ensino emerge como instancia articuladora dos fatores componentes e intervenientes
das acdes pedagogicas, envolvendo os modos de atuacdo docente e discente neste

processo.

Entender o desenvolvimento da préatica pedagogica a partir da perspectiva do
planejamento das acdes a serem desenvolvidas nao é tarefa facil, exatamente porque,
conforme explicita Ostetto (2000), ndo podemos pensar a questdo do planejamento
de ensino sem evidenciar o conteddo no qual estd sendo embasado, ou seja, sem
estabelecer as devidas relagbes com seus fundamentos. Para esta autora, a
elaboracdo dos planejamentos de ensino, necessariamente envolve escolhas. Neste
aspecto, chama a atencao para a questdo dos principios e crencas sob os quais 0s

mesmos S&o organizados.

Diante do exposto e considerando ainda que o presente estudo parte da
premissa de que o desenvolvimento infantii a ser alcancado nas instituicdes de
educacdo para as criangcas pequenas caracteriza-se por um processo direcionado
pelas intervengdes realizadas intencionalmente pelos adultos, objetivou-se identificar:
0s conceitos dos professores acerca da crianca; 0os conceitos dos professores sobre
a funcdo da Educacéo Infantil; os conceitos dos professores sobre o ensino; como os
professores conceituam a aprendizagem e ainda, identificar a relacdo entre estas

conceituacoes e o planejamento de ensino.

Para tanto, inicialmente, foram tratados quatro temas que auxiliaram os
referenciais tedricos para a justificativa do problema de pesquisa. Em breve histérico
da Educacao Infantil no Brasil, apresento a trajetéria da criacdo dessas instituicdes na
politica educacional brasileira e o processo de construcdo social relacionado aos
conceitos de crianc¢a, infancia e funcdo da Educacéo Infantil. O segundo tema trata
especificamente desses conceitos, juntamente com os de ensino e aprendizagem, que
além de se entrelagarem, estdo subjacentes as praticas pedagogicas desenvolvidas

nas instituicbes de Educacéo Infantil.

No terceiro tema, contemplo o planejamento de ensino e sua composi¢cao por
diferentes instrumentos metodologicos, tais como: a observacao, o registro, a reflexao

e a avaliacdo. O quarto mostra referéncias que abordam o planejamento de ensino na
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Educacéo Infantil, apresentando-o enquanto a esfera do trabalho docente responsavel
por possibilitar que, mediante a sua organizacdo, o professor delineie sua acgao

educativa junto aos pequenos tracando estratégias para alcancar o aprendizado.

Na sequéncia, foram explicitados: o contexto no qual a pesquisa se
desenvolveu, os critérios de selecdo e a descricdo dos participantes. O instrumento
de coleta de dados utilizado foi um questionario composto por questdes abertas e o0s
dados foram submetidos a analise do contetdo. A partir da organizacdo das respostas
obtidas, a apresentacdo dos resultados e sua discussdo ocorreram mediante a

definicdo de trés eixos analiticos:

o Os objetivos da acdo pedagogicajunto as criangas pequenas: conceitos
de crianga e fungdo da Educacao Infantil.

o Ensinar e aprender na Educacdo Infantil: aspectos relacionados aos
conceitos de ensino e aprendizagem.

o Estruturacdo da acdo pedagdgica: conceitos relativos ao planejamento

de ensino.

Por fim, a conclusdo dos achados nesta pesquisa demonstrou que 0s conceitos
selecionados para a sua realizacdo implicam diretamente na constituicdo dos
planejamentos de ensino. O estudo demonstrou que 0s conceitos de crianca e fungédo
da Educacdo Infantil definem o entendimento de como ela aprende e acabam
direcionando as media¢gfes a serem realizadas junto aos pequenos. A pesquisa
mostra, ainda, que a atividade de planejar € inerente a acdo educativa, devendo

configurar-se enquanto método de trabalho docente.

Considero este tema relevante, pois a medida que se identifica os conceitos
subjacentes a organizacao dos planejamentos de ensino e como estes implicam nesta
acao, pode-se desenvolver um trabalho junto aos docentes com vistas a elaboracao

de estratégias mobilizadoras dos processos de ensino e aprendizagem infantis.

Este estudo traz contribuicbes para a sociedade no sentido de produzir
conhecimentos sobre a atuacédo docente na Educacéo Infantil. Desta forma, auxilia na
valorizacao destes profissionais ao revelar a diversidade de saberes necessarios para
a realizacdo de uma acao pedagodgica que promova o desenvolvimento das criancas
pequenas em suas maximas potencialidades. Como consequéncia, ressalta a

importancia da profissionalizacdo dos docentes pertencentes a esta fase da
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escolarizacdo, promovendo de fato o reconhecimento desta como primeira etapa da

educacao bésica.

Pesquisas relacionadas a esta tematica sdo importantes por produzirem
conhecimento acerca da atuacdo docente na Educacédo Infantil, no que concerne a
acao de planejar. A partir da identificacdo de fatores determinantes neste processo,
revelam-se as especificidades de ensinar e aprender relacionadas a infancia. Desta
forma, podem subsidiar os curriculos dos cursos de formacédo de professores no que

tange as metodologias de ensino.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Breve Historico da Educacéo Infantil

A fim de delinear um panorama acerca da constituicdo das instituicdes de
Educacéo Infantil no Brasil e, consequentemente, entender o processo de construgao
social relacionado aos conceitos de crianca, infancia e funcdo da educacao infantil,

faz-se necessario o resgate historico do atendimento as criangas pequenas.

As creches foram criadas a partir da década de 1920, sendo que do ano de
1922 até meados da década de 1970, as instituicdes de Educacéo Infantil passaram
por um vagaroso processo de expansao, tendo algumas delas advindo dos sistemas
educacionais — aquelas que atendiam criancas de quatro a seis anos — e outras dos
sistemas de saude e assisténcia social. Aos poucos, as escolas maternais passaram
a ser as instituicbes responsaveis pelo atendimento das criancas na faixa etaria dos 2
aos 4 anos e os jardins atenderiam as criancas na faixa etaria dos quatro aos seis
anos. Adiante, essas normatizacfes se alteraram e se configuraram nas turmas das
instituicbes de Educacao Infantil, sendo denominadas de bercario, maternal, jardim e
pré (KUHLMANN JR, 2000).

Desta forma, pode-se dizer que no Brasil, o atendimento as criangas em
creches foi advindo da assisténcia social, sendo que as poucas unidades existentes
na época tinham carater filantropico e surgiram a partir da necessidade das maes
trabalhadoras terem um lugar para seus filhos permanecerem enquanto trabalhavam
na industria. Este fato oportunizou que as acdes realizadas junto as criancas
estivessem relacionadas a satisfacdo das necessidades fisicas, com énfase nos
cuidados com a saude e a higiene, desempenhadas basicamente a partir do principio
da puericultura (MARAFON, 2013; FURTADO, 2014; KUHLMANN JR, 1998; 2000).

Nesse contexto, as instituicbes de Educacéo Infantii eram consideradas um
meio para amenizar as desigualdades e conflitos sociais, assim como uma
possibilidade de libertacdo das mulheres em relacdo a uma estrutura familiar que Ihe
destinava a responsabilidade quanto as obrigaces domésticas. Desta forma, os
movimentos sociais feministas e de trabalhadores direcionavam o debate referente a

diminuicdo da pobreza em defesa do direito de as méaes trabalhadoras terem um lugar
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apropriado para seus filhos permanecerem garantido a elas o direito ao trabalho
(KUHLMANN JR, 2000).

O quadro delineado acabou por constituir historicamente, conforme aponta
Cerisara (1999), a separacdo do atendimento direcionado a pré-escola em dois tipos
diferentes, sendo um relacionado a uma perspectiva assistencialista e outro pautado
por uma perspectiva educativa. Neste aspecto, a autora corrobora Kuhlmann Jr (1998)
no entendimento de que as creches e pré-escolas, tiveram desde o seu inicio, um

carater educacional:

Apbs um longo periodo, foi possivel através de diversas pesquisas e
estudos reavaliar este quadro e constatar que esta dicotomia era falsa,
porque gostando ou ndo, aceitando ou ndo, todas as instituicbes
tinham um carater educativo: as primeiras, com uma proposta de
educacéo assistencial voltada para a educacéo das criangcas pobres e
as outras, com uma proposta de educacéao escolarizante, voltada para
as criancas menos pobres. Simplificando um pouco, poderiamos dizer
que tinhamos, de um lado, uma importacdo do modelo
hospitalar/familiar e, de outro, a importagdo do modelo da escola de
ensino fundamental. Nesta dicotomizacgao, as atividades ligadas ao
corpo, a higiene, alimentacéo, sono das criangas, eram desvalorizadas
e diferenciadas das atividades consideradas pedagdgicas, estas sim
entendidas como sérias e merecedoras de atencdo e valor
(CERISARA, 1999, p.13)

O reconhecimento em relacdo a necessidade destas instituicdes ocorreu
atrelado aos movimentos sociais ligados aos segmentos como a crianca, a mulher e
o adolescente, além de algumas parcelas da sociedade civil e 6rgéos publicos, devido
as transformacbes ocorridas na sociedade em geral e nos centros urbanos
(CERISARA, 1999).

Ao discutir a funcdo da pré-escola Kramer e Abramovay (1984) detectaram a
existéncia de dois tipos, sendo estes a pré-escola guardida — com a fungdo de guarda
das criancas — e a pré-escola compensatoria. Esta Ultima teria surgido com a
responsabilidade de compensar caréncias do desenvolvimento cultural, afetivo e
intelectual das criancas advindas das classes populares. Além de suprir caréncias, 0
modelo compensatério também seria responsavel por resolver a questdo do fracasso
escolar, tendo assim uma funcdo preparatoria. Foi essa a concepcao de pré-escola
adotada pelo Brasil na década de 1970. No entanto, ao final da mesma década, tal

perspectiva foi bastante criticada:

Entretanto, o préprio debate critico em torno destas questdes motivou
a busca de alternativas para as criancas brasileiras. As politicas
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publicas estaduais e municipais implementadas na década de 1980
beneficiaram-se dos questionamentos provenientes de enfoques
tedricos de diversas areas do saber; de processos mais democraticos
desencadeados na conjuntura politica que estava em vias de se
consolidar e que se concretizava, entre outras formas, pela volta as
eleicdes para governos estaduais e municipais nos anos de 1980; da
procura de alternativas para a politica educacional que levasse em
consideracdo os enfoques que denunciavam as consequéncias da
diversidade cultural e linguistica nas praticas educativas. Quadros
tedricos de um lado, e iniciativas praticas, de outro, possibilitavam que
fosse colocada em questédo a abordagem da privagdo ou caréncia
cultural, entédo defendida por documentos oficiais do governo federal
gue definiam as criangcas como carentes, deficientes, imaturas,
defasadas (KRAMER, 2006, p. 800)

No ano de 1981 o Ministério da Educacédo (MEC), com base nas criticas acima
mencionadas, promove algumas alteracdes por meio da criagdo do Programa
Nacional de Educacdo Pré-Escolar, passando a propagar a concepc¢ao de uma pré-
escola com objetivos em si mesma. Para Kramer e Abramovay (1984, p.32), o
documento “[...] aponta para uma série de inconsisténcias, derivadas da falta de uma
revisdo profunda tanto dos pressupostos que anteriormente embasavam a
necessidade da pré-escola quanto da propria funcdo a ela atribuida (a compensacao
de caréncias)’. Nesta época, as autoras ja sinalizavam tanto a auséncia quanto a
necessidade de se estabelecer critérios de qualidade para as instituicdes de Educacéo
Infantii  como: ndmero de criancas por unidade, formas de treinamento dos
profissionais, a implementacdo de um sistema de supervisdo e estratégias de

avaliacao.

Esse debate, em torno de qual seria a funcdo das creches e pré-escolas,
acompanhou todo o processo histérico de constituicdo destas instituicdes e permeia
as questbes referentes ao atendimento da Educacdo Infantii até os dias de hoje,

cristalizado no binbmio cuidar versus educar.

No ano de 1988, a partir da promulgacédo da Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), a educacdao das criancas de zero a seis anos em creches e pré-escolas passou
a ser reconhecida por forga da lei como um direito dos pequenos e um dever do
estado. Esta lei € de extrema importancia para o reconhecimento da educacao Infantil
enquanto instancia educativa, pois abriu 0 caminho para outras iniciativas legais em
torno deste atendimento. No ano de 1990 a publicacéo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) (BRASIL, 2002b) configura-se em uma medida importante para

assegurar as criancas o papel de sujeito de direitos, a medida que orientou 0s modos
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de conduzir os processos de desenvolvimento destas e dos adolescentes em todos
0S espacos sociais. Para Silva (2011, p. 230), a relagcéo entre lei e direito neste caso

se explicita da seguinte forma:

Uma das dimensdes na educacdo como direito € a de se fazer
assegurar, no arcabougco normativo que a regula, fundamentos,
principios, diretrizes e orientagdes, definindo com mais preciséo as
obrigacGes e responsabilidades do Estado. Assegurar na letra da lei
qualquer direito ou dever ndo significa que sua efetividade realizou-se
ou se realizard; no entanto, trata-se de um passo importante para que
a sociedade faga avancar sempre mais suas lutas e conquistas de
afirmacdo da educacdo como direito basico e fundamental,
especialmente quando tais inscricbes vém a consolidar principios e
politicas afirmados, apenas, enquanto op¢cdes de determinado grupo
ou partido no poder, configurando-se como politicas de governo, longe
de assumirem o estatuto de politicas de Estado.

No entanto, o reconhecimento da Educagdo Infantii enquanto instancia
educativa ocorreu no ano de 1996 com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, (BRASIL, 1996) quando as referidas
instituicbes passam a integrar os sistemas nacionais de ensino como primeira etapa

da Educacao Basica.

Segundo Cerisara (2002, p. 328), a partir de entdo, as instituicbes de Educacéo
Infantil passaram a fazer parte da educacdo basica, ndo estando mais ligadas as

secretarias de assisténcia social:

Na passagem das creches para as secretarias de educagdo dos
municipios esta articulada a compreensao de que as instituicdes de
educacao infanti tém por funcdo educar e cuidar de forma
indissociavel e complementar das criancas de 0 a 6 anos. A criticaem
relacdo as propostas de trabalho com as criangcas pequenas, que se
dicotomizavam entre educar e assistir, levou a busca da sua
superacdo em diregcdo a uma proposta menos discriminadora, que
viesse atender as especificidades que o trabalho com criangcas de 0 a
6 anos exige na atual conjuntura social — de educar e cuidar —, sem
gue houvesse uma hierarquizacdo do trabalho a ser realizado, seja
pela faixa etaria (0 a 3 anos ou 3 a 6 anos), ou ainda pelo tempo de
atendimento na instituicao (parcial ou integral), seja pelo nome dado a
instituicdo (creches ou pré-escolas).

O reconhecimento da Educacéo Infantii como nivel de ensino veio junto com a
exigéncia de um trabalho pautado nas especificidades das criancas de zero a seis
anos e acarretou, ainda, avangos para a carreira dos profissionais, entdo atuantes nas
creches e nas pré-escolas, dando a elas o direito a formacao inicial e em servico,

valorizacdo salarial, contratacdo e estatuto (CERISARA, 2002).
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No decorrer da década de 1990, foram produzidos pelo MEC e pela
Coordenacao Geral de Educacéo Infantil (COEDI) os primeiros documentos de carater
mandatorio que contribuiram na configuracéo da politica educacional brasileira para a
educacao da infancia, assim como subsidiaram as préaticas educativas desenvolvidas

nas instituicées de Educacéao Infantil.

A andlise histérica dos documentos mostrou que esse movimento permanece
e se ampliou ao longo das dltimas duas décadas, constituindo um vasto nimero de
publicacBes que visam ndo somente regulamentar como também orientar as acées
educativas, sendo possivel detectar entre o0s aspectos abordados grande
preocupacdo com questdes estruturais relativas a melhoria da qualidade na Educacgéo
Infantil, ao curriculo, a formacao de professores e as instalacfes fisicas. Esse conjunto
implicou na questdo do planejamento de ensino a medida que se compde questdes
intervenientes neste processo, auxiliando a atuacdo docente no que concerne ao
objeto de estudo deste trabalho.

Para contextualizar as condi¢cbes estruturais, sob as quais a atividade de
planejar se desenvolve, as quais se constituem em fatores intervenientes da atuagéo
docente neste processo emerge a importancia de se conhecer as politicas
educacionais que subsidiam a acdo pedagodgica. Desta forma, faz-se necessaria uma
breve andlise acerca destas publicacdes a fim de identificar elementos que se
traduzem em condicionantes objetivos e subjetivos na constituicdo dos planejamentos
de ensino (VASCONCELLOS, 2012).

Alcancar a melhoria da qualidade da Educacéao Infantil ndo é algo simples de
se conquistar. Para alcancar este objetivo é necessario detectar quais sdo o0s aspectos
gue influenciam na questdo da qualidade, estabelecendo requisitos e visando a um
atendimento que proporcione o desenvolvimento integral da criangca até os cinco anos

de idade em seus aspectos fisico, social, intelectual e psicolégico.

Para tanto, o primeiro passo € delimitar a quem este servico sera direcionado.
No caso da Educacgéo Infantil, a concepcédo de criangca como sujeito do projeto
educacional, esta expressa no documento: Parametros Nacionais de Qualidade para

a Educacao Infantil:

A crianga € um sujeito social e historico que esta inserido em uma
sociedade na qual partiha de uma determinada cultura. E
profundamente marcada pelo meio social em que se desenvolve, mas
também contribui com ele (BRASIL 2006a, p.13).
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A adocao dessa concepcao foi um avanco em relacdo ao reconhecimento de
que as criangas sao, segundo o referido documento, desde que nascem “cidad&os de
direitos, individuos Unicos e singulares, seres sociais e historicos e seres competentes
produtores de cultura” (BRASIL, 2006a, p. 18).

A reiteracdo da importancia da indissociabilidade do cuidar e do educar trouxe
a tona a concepcado de que as relacdes educativas estabelecidas nas instituicdes de

Educacéo Infantil devem abranger os direitos e necessidades proprios das criangas.

Apoés a exigéncia de integracdo das creches e pré-escolas aos respectivos
sistemas de ensino, trazida pela LDB (art. 89) (BRASIL, 1996), a publicacdo no ano
de 1998 do documento Subsidios para Credenciamento e Funcionamento de
Instituicbes de Educacéo Infantil (Volume I e ll) (BRASIL, 1998b), foi pioneira no sentido
de delimitar fundamentos legais, principios e orientacbes gerais para a Educacao
Infantil, além de trazer referenciais para a regulamentacdo das instituicbes de

Educacéao Infantil.

Em seu volume II, o documento citado acima mostra que:

O objetivo do projeto foi garantir o carater educativo, a qualidade e a
equidade no atendimento em creches e pré-escolas, por meio da
definicdo de subsidios e referenciais que possibilitassem a
implementacdo de padrdes basicos relativos a : educacdao infantil e
propostas pedagdgicas; a educacao infantil e a salde; a estrutura e
funcionamento de instituicdes de educacéo infantil;, ao espaco fisico
nas instituicbes de educacéo infantil e, finalmente, uma discusséo
sobre a regulamentacdo da formacdo do professor de educacéo
infantil. (BRASIL, 1998b, p.19).

De acordo com a proposta citada e visando auxiliar os Conselhos Estaduais e
Municipais de Educacdo na regulamentacdo da Educacado Infantil, o volume |
apresenta como sugestdo modelos de um Roteiro de Regulamentacdo e de um
Anteprojeto de Regulamentacdo destinados a implementacdo da Educacao Infantil,

segundo os subsidios tedricos utilizados na realizagéo do referido trabalho.

Dentre as sugestbes deliberativas contidas no modelo de Anteprojeto de
Regulamentacdo (BRASIL, 1998b), destacam-se algumas que possuem maior
relevancia no que concerne ao direcionamento das acdes realizadas com as criancas

pequenas, dentre as quais se encontram:

o No capitulo ll, Da Finalidade e dos Objetivos, em seu paragrafo Unico, a
indissociabilidade entre o cuidar e o educar.



20

o No capitulo I, Da Proposta Pedagogica, em seu artigo 7°, algumas
consideracbes a serem utilizadas na elaboracdo e execucdo da proposta
pedagdgica nas instituicbes de Educacado Infantil, tendo como destaque a
definicdo de parametros de organizacao de grupos e a da proporcionalidade da
relacdo professor/crianca, incluindo ainda: fins e objetivos da proposta;
concepcdo de crianca, de desenvolvimento infantii e de aprendizagem:;
caracteristicas da populacédo a ser atendida; regime de funcionamento; espaco
fisico, instalagcbes e equipamentos; recursos humanos; organizacdo do
cotidiano do trabalho; articulacdo entre a instituicdo, a familia e a comunidade;
processo de avaliagcdo do desenvolvimento integral da crianca; processo de
planejamento geral e avaliagdo institucional e de articulagdo da Educacgéo

Infantil com o ensino fundamental.

o No capitulo IV Dos Recursos Humanos, em seu artigo 11° artigo, a
formacdo docente em curso de nivel superior, admitindo-se como formacéo
minima a formacdo em nivel médio, modalidade normal. Em seu paragrafo
tnico, aborda a necessidade de o0s sistemas de ensino promoverem o
aperfeicoamento em servico destes profissionais a fim de garantir uma
formacado que atenda as especificidadesdas criancas, assim como 0s objetivos
da Educacao Infantil.

o No capitulo V, Do Espaco, das Instalagdes e dos Equipamentos, em seu
artigo 13°, a importancia de que os espacos sejam projetados de acordo com a
proposta pedagodgica da instituicdo, favorecendo o desenvolvimento das
criancas a partir de suas necessidades e capacidades, sendo que no artigo 15°,
traz algumas consideracdes acerca da estrutura basica das instituicbes de

Educacéao Infantil.

o No capitulo VI, Da Criacao e da Autorizacdo de Funcionamento, o artigo
18° define a autorizagdo de funcionamento como sendo “[...] O ato pelo qual o
orgao proprio do sistema de ensino permite o funcionamento da instituicdo de
educacao infantil, enquanto atendidas as disposi¢coes legais pertinentes”
(BRASIL, 1998b, p. 38).

Além desse documento, evidencia-se a elaboracdo e publicagdo dos

“Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil, Volume | e I’ (BRASIL,
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2006a), como sendo importantes no movimento de melhoria da qualidade da
Educacao Infantil, j& que vieram para exercer a determinagdo legal da Lei n. 10.172
gue aprova o Plano Nacional de Educacédo (BRASIL, 2001), que exigia a colaboracédo

da Unido para atingir o objetivo de:

Estabelecer parametros de qualidade dos servicos de Educacao
Infantil, como referéncia para superviséo, o controle e a avaliacéo, e
comoinstrumento para adog¢éo das medidas de melhoria da qualidade
(Brasil, 2001, p.13).

O documento apresenta consideracdes a respeito dos fundamentos tedricos
utilizados para a sua elaboragcdo acerca da concepc¢ao de crianca e de pedagogia da
Educacéo Infantil e, ainda, menciona a importancia da interacdo social nos processos
de ensino e aprendizagem, relacionando-a a diversidade de experiéncias educativas.
Em seu wolume I (BRASIL, 2006a), destacam-se alguns tépicos a serem
considerados como parametros no sentido de garantir o direito das criangas a uma

Educacéo Infantil de qualidade quanto a:
e Proposta pedagogica das instituices de Educacao Infantil.
e Gestao das instituicbes de Educacao Infantil.

e As professoras, aos professores e aos demais profissionais que atuam nas

instituicbes de Educacéo Infantil.

e InteracGes de professoras, professores, gestores, gestoras e demais

profissionais das instituicbes de Educacéao Infantil.
¢ Infraestrutura das instituicbes de Educacéo Infantil.

Nota-se, também, um importante avanco em relacdo ao reconhecimento da
importancia da participacdo das familias no trabalho educativo realizado nestas
instituicbes. Nesse sentido, os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo
Infantil, especificam em seu volume I, no item n° 3 da se¢do: Quanto a proposta

pedagdgica das instituicbes de Educacao Infantil:

As propostas pedagogicas das instituicbes de Educacédo Infantil
consideram que o trabalho ali desenvolvido € complementar a acéo da
familia, e a interacéo entre as duas instancias é essencial para um
trabalho de qualidade. (BRASIL, 2006a, p.31)

A fim de auxiliar as instituicbes educativas e suas respectivas equipes a

promoverem uma gestdo democratica que inclua a participacdo das famiias e da
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comunidade no processo de afericdo e melhoria da qualidade de creches e pré-
escolas, o MEC elaborou no ano de 2009 os Indicadores da Qualidade na Educacéo
Infantil (BRASIL, 2009b).

Os documentos citados funcionam como um guia, constituindo-se em
referenciais para a implementacdo de praticas educativas direcionadas a melhoria da

qualidade da Educagé&o Infantil.

Em relacdo a questdo curricular, os documentos mostram que ao longo do
processo histérico de constituicdo das politicas para a infancia, houve uma evolucao
na concepcao ou conceito do que seja a crianca, como mostra a Politica Nacional de
Educacéo Infantil: pelos direitos das criancas de zero a seis anos a Educacao (BRASIL
2006b, p.8)

Contudo, as formas de ver as criangcas vém, aos poucos, se
modificando, e atualmente emerge uma nova concepc¢ao de crianga
como criadora, capaz de estabelecer multiplas relacdes, sujeito de
direitos, um ser socio-histérico, produtor de cultura e nela inserido.

Esta forma de entender as criangas foi muito importante no sentido de avaliar
a qualidade e direcionar as acdes realizadas nas instituicbes de Educacéo Infantil,
pois ao partir do principio que a crianga € um ser produtor de cultura, se reconhece o

carater eminentemente educativo do trabalho direcionado a ela.

Para tanto, o MEC publicou no ano de 1998 o Referencial Curricular Nacional
para a Educacao Infantil - RCNEI - (BRASIL, 1998a) com o intuito de direcionar as
propostas pedagogicas destas instituicdes. O documento € dividido em trés volumes.

O primeiro volume destinado a introducédo é definido da seguinte maneira:

Este documento constitui-se em um conjunto de referéncias e
orientagcfes pedagogicas que visam a contribuir com a implantacdo ou
implementacdo de praticas educativas de qualidade que possam
promover e ampliar as condigcdes necessarias para o exercicio da
cidadania das criancas brasileiras (BRASIL, 1998a, p.13).

O segundo volume, intitulado Formacgao Pessoal e Social, traz para o professor
conhecimentos relacionados ao processo de desenvolvimento da identidade e
autonomia das criangas. O terceiro volume, intitulado Conhecimento de Mundo é
voltado para uma pratica que promova a construcdo das diferentes linguagens por
parte das criancas, a partir das relacdes estabelecidas com os seguintes objetos do

conhecimento: Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza
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e Sociedade e Matematica. Ambos contém os objetivos, conteudos e orientacbes

didaticas que direcionam o trabalho educativo a ser realizado.

O RCNEI foi alvo de criticas, por ndo conseguir equacionar a diversidade
cultural (KRAMER, 2006) existente na sociedade brasileira, além de ndo atender as
especificidades das criancas de zero a seis anos de idade ao propor na organizacao
dos volumes Il e lll uma estrutura préxima ao que se preconiza no ensino fundamental,
por conta da didatizacdo dos eixos inseridos nos ambitos de experiéncias como
musica, movimento e artes visuais (CERISARA, 2002). Apesar do avanco em relacdo
ao reconhecimento daimportancia da Educacao Infantil, ainda se nota a fragmentacdo
entre a faixa etaria de zero a trés anos (creches) e quatro a cinco anos (pré-escola).
Na faixa etaria de zero aos trés anos, evidencia-se de forma mais explicita o déficit

quanto ao carater educativo.

A publicacdo da Resolucdo n° 5 de 17 de dezembro de 2009, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI (BRASIL, 2009c),
diferente dos RCNEIs, possui carater mandatorio. Portanto, configuram-se em um
importante apoio na direcao de que esta etapa da escolarizacdo receba efetivamente
um tratamento educacional ao apresentar prescricbes que direcionem a organizagcao
das propostas pedagdgicas de tais instituicdes, interferindo ao mesmo tempo nas
praticas educativas a serem desenvolvidas. Em seu art. 3° o curriculo da Educacgéo

Infantil,

E concebido como um conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que
fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009c, p. 1).

As DCNEI elencam uma série de principios e definicbes a respeito da
estruturacdo do trabalho junto as criancas pequenas, tais como concepc¢ao de
proposta pedagodgica, organizacdo de espaco, tempo e materiais, proposta
pedagodgica e diversidade, proposta pedagdgica e criancas indigenas, proposta

pedagdgica e as infancias do campo.

A observacdo deste material demonstra especificamente uma notoria
preocupacdo em incluir as criangas advindas das diversas realidades existentes na
sociedade brasileira. Como citado anteriormente, este aspecto foi alvo de criticas na

época da publicacdo dos RCNEIs considerando a diversidade cultural.
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As diretrizes colocam a Educacéo Infanti em uma perspectiva social mais
ampla, fazendo mencdo ndo apenas ao seu carater pedagdgico como também
sociopolitico. A instancia articuladora responsavel por promover a integracdo de todos
estes fatores na organizacdo escolar € a proposta pedagdgica. Em relacdo a
concepcao adotada pelo documento, € preconizado que as diretrizes cumpram sua
funcéo:

e Oferecendo condi¢des e recursos para que as criangas usufruam
seus direitos civis, humanos e sociais;
e Assumindo a responsabilidade de compartilhar e complementar a
educacéo e cuidado das criangas com as familias;
e Possibilitando tanto a convivéncia entre criancas e entre adultos
e criangas quanto a ampliagdo dos saberes e conhecimentos de
diferentes naturezas;
¢ Promovendo a igualdade de oportunidades educacionais entre as
criangas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a
bens culturais e as possibilidades de vivéncia da Infancia;
e Construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relagcbes de dominacdo etaria,
socioeconémica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e
religiosa. (BRASIL, 2010, p.19-20)

Quanto a pratica pedagdgica, ao selecionar como eixos articuladores as

interacdes e brincadeiras, as diretrizes normatizam estas duas instancias enguanto
promotoras do desenvolvimento infantil e propde um trabalho organizado em torno do
ambito das experiéncias, as quais devem ser integradas a fim de garantir as criancas
a oportunidade de vivenciarem situacées que promovam seu desenvolvimento nos
aspectos individual e coletivo, por meio da ampliacdo do senso estético, do contato
com diferentes linguagens e formas de expresséo, do didlogo e do reconhecimento
da diversidade, da preservacdo ambiental e da consciéncia acerca da
sustentabilidade, das manifestagdes culturais tradicionais brasileiras, das narrativas e
do desenvolvimento das linguagens oral e escrita, do aprendizado de nocdes
matematica em contextos significativos e do uso de recursos tecnol6gicos e midiaticos
(BRASIL, 2010).

As DCNEI também apresentam orientagcbes em relacdo ao processo de
avaliacdo na Educacédo Infantil ressaltando que estas instituicbes devem “[...] criar
procedimentos para o0 acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliacdo do
desenvolvimento das criangas, sem objetivo de sele¢ao, promogao e classificagao [...]”
(BRASIL, 2010, p. 29), além de preverem a articulacdo com o Ensino Fundamental, a
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partir da garantia da “..] continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas respeitando as especificidades etarias, sem a
antecipacdo de conteudos que serdo trabalhados no Ensino Fundamental [...]”
(BRASIL, 2010, p.30).

No ano de 2012, o documento Brinquedos e Brincadeiras de Creches foi
publicado pelo MEC, trazendo orientagcdes aos profissionais atuantes na Educacgao
Infantil sobre formas de organizacdo do espaco, conteudos e utilizacdo de diferentes

materiais para a realizacdo da acdo pedagodgica (BRASIL, 2012a).

Cabe ressaltar que este documento foi produzido para subsidiar a
implementacdo das DCNEI ao pautar-se na concepc¢ao do brinquedo e da brincadeira
como aspectos constituintes da infancia. Tal perspectiva coloca a crian¢ca no centro
do planejamento curricular ao privilegiar seus modos préprios de interacdo com a
realidade (BRASIL, 2012). Deste modo, configura-se em um importante apoio para a
constituicdo dos planejamentos de ensino, assim como possibilita a operacionalizagéao

das diretrizes.

O mddulo | intitulado Brincadeira e Interacdes nas Diretrizes Curriculares para
a Educacao Infantil faz uma importante articulacdo das brincadeiras e interacdes, aos
ambitos de experiéncias presentes nas DCNEIs sendo ambos divididos nas sec¢des
denominadas conhecimento de si e do mundo; linguagens e formas de expresséo;
narrativas e géneros textuais orais e escritos; a brincadeira e o conhecimento do
mundo matematico; brincadeiras individuais e coletivas; brincadeiras livres; cuidado
pessoal, auto-organizacdo, saude e bem estar; brincadeiras éticas e estéticas com
outras criangcas e grupos culturais para favorecer a identidade e a diversidade;
brincadeiras: mundo fisico e social, 0 tempo e a natureza; brincadeiras com musica,
artes plasticas e gréficas, cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura;
brincadeiras, biodiversidade, sustentabilidade e recursos naturais; brincadeiras e

manifestagdes culturais brasileiras e brincadeiras e tecnologia.

No ano de 2016, o MEC publicou o documento Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2016a) ap0s discussdes anteriores incluindo a
participacdo de profissionais da educacdo e da sociedade brasileira em torno da

primeira e da segunda versao publicadas nos anos de 2015 e 2016 respectivamente.
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Em seu capitulo introdutorio, a BNCC é definida como sendo ‘[..] um
documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
modalidades e etapas da Educagéo Basica[...]” (BRASIL, 2016a, p.7).

As BNCC sao estruturadas a partir de duas prerrogativas pautadas no Inciso
IV, Artigo 9° da LDB (BRASIL, 1996) no qual estdo explicitados dois conceitos
norteadores para o desenvolvimento da questao curricular no Brasil. No que tange ao
desenvolvimento de competéncias junto aos educandos, o documento salienta que
tanto estas quanto as diretrizes sdo comuns, embora os curriculos sejam diversos. No
entanto, orienta que embora os componentes curriculares tenham como funcdo o
desenvolvimento das competéncias, a LDB preconiza a definicAo de conteddos
essenciais, sendo que as acdes educativas ndo devem pautar-se apenas nagueles

considerados minimos e previamente selecionados (BRASIL, 2016a).

Como parte integrante da Educacdo Basica, a Educacao Infantii compde a
BNCC a partir da definicdo de seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, 0s
quais sdo compostos de maneira articulada as DCNEI por meio das interacdes e

brincadeiras, entdo definidas como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas.

O documento salienta, ainda, que tais aprendizagens devem desenvolver-se
mediante procedimentos pautados na intencionalidade educativa, ndo sendo

resultantes de praticas pedagdgicas atreladas a processos naturais ou espontaneos.

A importancia do planejamento das ac¢des educativas é evidenciada ao orientar
a organizacdo de experiéncias e vivéncias em situacdes estruturadas de
aprendizagem. A intencionalidade pedagdgica somente se viabiliza mediante o
monitoramento das aprendizagens das criancas, 0 qual devera ocorrer por meio da
observacdo sistemética acerca das conquistas e avancos ora individuais, ora do
grupo. Para tanto, devem ser utilizados registros diversos realizados pelas criancas e
pelos professores, retratando as trajetérias de desenvolvimento sem o objetivo de

selecionar, promover ou classificar.

Assim como orientado nas DCNEI, a organizacdo curricular para a Educacgao
Infantil da BNCC é composta no @mbito das experiéncias, a partir da definicdo de cinco

campos nos quais estao inseridos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.
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A descricdo dos objetivos de aprendizagem, assim como dos direitos de
aprendizagem, compde uma nova forma de estruturar o curriculo e consequentemente
a pratica pedagodgica. Constituem-se, ainda, em um apoio importante para a
elaboracéo dos planejamentos de ensino a medida que os objetivos sao apresentados
de maneira descritiva, organizados de acordo com as possibilidades de

desenvolvimento e aprendizagem de cada um dos trés grupos etarios.

A implementacdo da BNCC envolve acdes articuladas entre as esferas
federais, estaduais e municipais, além de prever a reelaboracéo e o alinhamento das
propostas dos cursos de formacdao inicial e continuada de professores a estrutura da

pratica pedagdgica presente no documento.

Para garantir a efetivacdo do curriculo da Educacéo Infantil, a formacédo de
professores, segundo o artigo 29 da LDB, quando remete ao papel deste nivel de

ensino, deve pautar-se em:

Proporcionar condi¢cdes adequadas para promover 0 bem estar da
crianca, seu desenvolvimento fisico, motor, emocional, intelectual,
moral e social, aampliacdo de suas experiéncias, bem como estimular
seu interesse pelo processo do conhecimento do ser humano, da
natureza e da sociedade (BRASIL, 1996).

No ano de 1996, a promulgacdo da LDB determinou que a habilitagdo exigida
para atuar na Educacdo Infantii deve ser realizada em nivel superior, curso de
Pedagogia, admitindo-se como formacdo minima a modalidade Normal, em nivel
médio. Kramer quando aborda o tema da formacdo de professores para a Educacéo
Infantil e a importancia destes cursos responderem as necessidades e caracteristicas
proprias da infancia, afirma a urgéncia dos mesmos proporcionarem aos futuros
profissionais em questdao uma formacgao “[...] cientifica e cultural, que tome a pratica
como ponto de partida e como ponto de chegada, e contribua para a qualificagdo de
professores, gestores, coordenadores, supervisores” (KRAMER, 2006, p.808),.

Nota-se, em relagdo as publicagBes referentes a formagcédo de professores,
que as mesmas determinam como prioridade no atendimento de creches e pré-

escolas:

e A Educacéo Infantil como direito da crianca.
e O carater eminentemente educativo atribuido ao trabalho realizado com as

criangas pequenas nestas instituicoes.
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e Afuncéo indissociavel entre o cuidar e o educar.

e Respeitar as especificidades desta fase do desenvolvimento humano,

considerando o brincar como recurso privilegiado no processo de ensino-

aprendizagem.

e Respeito a diversidade e individualidade

A partir da andlise destes critérios, observa-se que a formacéo de professores
pode influenciar a construgdo das concepc¢des sobre crianca, funcdo da Educacgao
Infantil, ensino e aprendizagem, ao passo que subsidiam o processo formativo.
Consequentemente, de acordo com o objeto de estudo desta pesquisa, configura-se
em uma instancia passivel de interferéncia na constituicdo dos planejamentos de
ensino.

Além de pautar-se nestes obijetivos, observa-se também que os documentos
trazem a importancia da formacao continuada, a fim de compensar os baixos niveis
de formacéo inicial destes profissionais e, a0 mesmo tempo, garantir aqueles que
possuem a devida formacdo um processo de desenvolvimento profissional
permanente.

Apesar dessa obrigatoriedade, muitos profissionais que atuam na educacgao
infantil, ainda ndo possuem a formac&o minima para o exercicio da profissdo e estdo
lotados em diferentes fungbes denominadas como: pajem, atendentes, agentes
educacionais e outras. Segundo dados do INEP, publicados por meio do Censo
Escolar 2016, 62,6% dos docentes atuantes em pré-escola, possuem escolaridade
superior (licenciatura) e 18,5% sdo formados em curso normal/magistério.
Infelizmente, foram apontados 5,7% profissionais atuantes com nivel médio de ensino
completo e 0,3% com nivel fundamental completo (BRASIL, 2016b).

Segundo os Referenciais para Formacdo de Professores — Secretaria de

Educacédo Fundamental:

A formacéo continuada ndo pode ser, portanto, algo eventual, nem
apenas um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma
formacdo inicial malfeita ou de baixa qualidade, mas, ao contrario,
deve ser sempre parte integrante do exercicio profissional de
professor. Essa perspectiva leva a afirmar a necessidade de
transformar o modo como se ddo os diferentes momentos da formacéo
de professores (formacdaoinicial e formacdao continuada), para criarum
sistema de formacdo que promova o desenvolvimento profissional,
integrando as diferentes instituicdes responsaveis em um plano
comum (BRASIL, 1999a, p.64).
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Nessa direcéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagdgicapara graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada, homologadas pela
Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015), avancaram ao conceber a
articulacédo entre a formacéo inicial e continuada enquanto instrumento de valorizacdo

profissional. Segundo Dourado (2015, p.316):

de politicas mais orgéanicas, as novas diretrizes curriculares
ratificam principios e buscam contribuir para a melhoria da formagé&o
inicial e continuada os profissionais do magistério ao definir a base
comum nacional, demanda histérica de entidades do campo
educacional, como referéncia para a valorizagdo dos profissionais da
educacéao no bojo da instituicdo de um subsistema de valorizagc&o dos
profissionais da educacéo envolvendo, de modo articulado, questdes
e politicas atinentes a formacé&o inicial e continuada, carreira, salarios
e condicbes de trabalho. As diretrizes aprovadas enfatizam a
necessaria articulagéo entre educacgao basica e superior, bem como,
a institucionalizacdo de projeto proprio de formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacéo béasica, por
parte das instituicdes formadoras, tendo por eixo concepcgéo formativa
e indutora de desenvolvimento institucional que redimensiona a
formacdo desses profissionais a partir de concepcéo de docéncia que
inclui o exercicio articulado nos processos ensino e aprendizagem e
na organizacado e gestdo da educacdao basica.

Considerando que a formacéo continuada ou a continuada em servico é de
responsabilidade dos sistemas de ensino, o MEC langou, no ano de 2005, o Programa
de Formacado Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil —
PROINFANTIL. No livro destinado as diretrizes gerais, no capitulo de apresentagéo,

o programa se define da seguinte maneira:

O Programa de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na
Educacao Infantii — PROINFANTIL — é um curso em nivel médio, na
modalidade Normal, que proporcionara aos professores sem a
habilitacdo minima exigida pela legislagc&o vigente e que atuam como
docentes nas instituicbes de educacdo infantil, o dominio dos
conteudos do Ensino Médio e a formacgdo pedagdgica necessarios
para a melhoria da qualidade de sua prética profissional (BRASIL,
2005, p.5).

No ano de 2002, a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacédo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002a), em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena reconhece a necessidade da formacao do
professor de Educacao Infantil atender as especificidades do desenvolvimento das
criangas, a fim de assegurar o carater pedagogico das acOes realizadas nestes

espacos, ao instituir em seu artigo 11, paragrafo Unico diz que:



30

Nas licenciaturas em educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental, deverdo preponderar o0s tempos dedicados a
constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino e nas
demais licenciaturas o tempo dedicado as dimens&es pedagodgicas
ndo sera inferior a quinta parte da carga horaria total. (BRASIL,
2002a).

Mais tarde, o Conselho Nacional de Educacéo publicou a Resolucdo CNE/CP

N° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006d), que apresenta em seu artigo 3° a
necessidade de os cursos de formacdo de professores abrangerem diversos
conhecimentos tedricos e praticos, a fim destes serem consolidados no decorrer da
pratica profissional. Para Ferreira (2006), a preocupa¢do com uma formacao docente
pautada nos principios da gestdo democratica € implicitamente e explicitamente
reiterada nesta resolucdo, acreditando que tal perspectiva enquanto fundante da
identidade do profissional de educacgédo confere “...] transparéncia, autonomia e
participacdo, lideranca e trabalho coletivo, representatividade e competéncia’
(FERREIRA, 2006, p.1354).

Estes documentos constituem o principio de um avanco no direcionamento de
que os profissionais em questdo possuam uma formagéo profissional promotora de
praticas educativas realizadas por meio de um processo sistematizado e intencional
de apropriacéo do conhecimento, contribuindo para a implementagéo das orientagdes
apontadas pelo MEC/COEDI em suas publicagbes e estruturando o processo de
educacao das criancas pequenas em um ambiente institucionalizado.

Quanto aos espacos fisicos destinados as instituicbes de Educacao Infantil, os
documentos compartilham da concepcdo de que estes devem refletir a proposta
pedagogica adotada, proporcionando as condicbes necessarias para o
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem realizados nestas
instituicdes, garantindo a saude e o bem-estar das criancas. Desta forma, configuram-
se em um elemento importante a ser considerado na elaboracdo dos planejamentos

de ensino.

O documento Subsidios para o Credenciamento e Funcionamento de
Instituicbes de Educacédo Infantii (BRASIL, 1998b), traz em seu capitulo V, intitulado
Do Espaco, das Instalacbes e dos Equipamentos, alguns referenciais para a
regulamentacdo destes espacgos, considerando as especificidades educativas da

referida clientela.
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Em seu segundo volume, no capitulo intitulado O Espaco Fisico nas Instituicbes
de Educacao Infantil, nos chama a atencédo para o fato de que a organizacdo do
espaco deve partir da nossa diversidade cultural, sendo versatil e flexivel,
assegurando o direito a infancia, o desenvolvimento da identidade e autonomia. Para

tanto, sera necessario garantir (BRASIL, 1998b, p.97):

a) O direito a infancia sem antecipar a escolaridade do 1° grau (no
entanto sem esquecer da necessidade de levar em conta a continuidade
destes segmentos de educacgao das criangas, principalmente daquelas
de 0 a 10 anos); b) Um ambiente educativo que contemple a
indissociabilidade do cuidado/educagédo das criangas pequenas; c) O
respeito aos direitos fundamentais das criangas; d) Otimizagéo das
condi¢fes para que se possam implantar no pais todos 0s aspectos que
aquele documento propde.

A publicacdo Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite o0s
Direitos Fundamentais das Criangas (BRASIL, 2009a) tendo sua primeira edi¢ao
elaborada no ano de 1995, ao funcionar como um roteiro para a implementacéo e
avaliacdo de praticas educativas desenvolvidas em creches e pré-escolas, reflete a
necessidade de repensar a organizacdo espacial de maneira que esta, a partir das
intervencbes do professor, proporcione as criangas uma diversidade de vivéncias,
interacBes e experiéncias que promovam seu desenvolvimento de maneira integral.
Nesse sentido, a mediacdo do professor € fundamental para a concretizacdo dos

objetivos pedagogicos.

No ano de 2006, foi elaborado o documento Parametros Basicos de
Infraestrutura para Instituicbes de Educacédo Infantil que traduzem seus objetivos da

seguinte forma em seu volume introdutério:

Este trabalho, portanto, busca ampliar os diferentes olhares sobre o
espaco, visando construir um ambiente fisico destinado a Educagé&o
Infantil, promotor de aventuras, descobertas, criatividade, desafios,
aprendizagem e que facilite ainterag&o crianga-crianga, crianga-adulto
e deles com o0 meio ambiente. (BRASIL, 2006c, p.8)

As referidas publicacfes sdo importantes no sentido de compreender o espaco
fisico de forma que tanto as necessidades e 0s desejos dos usuarios, quanto a
proposta pedagogica da instituicdo, estejam integrados com as caracteristicas
ambientais do espago, caracterizando-o como ambiente de aprendizagem e elemento
curricular (FORNEIRO, 1998) e ndo apenas como uma espécie de depodsito de
criangas, destinado a guarda das mesmas. Diante do exposto, pode-se afirmar que o

espaco fisico se configura em um elemento do planejamento de ensino.
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No ano de 2006 a promulgacdo da Lei n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006
(BRASIL, 2006e), ao instituir o Ensino Fundamental de nove anos, acaba por interferir
na estrutura da Educacao Infantil, diminuindo seu campo de atuac&o, ao preconizar a
passagem das criancas de seis anos para o Ensino Fundamental. Em relagdo a essa
nova organizacao Silva (2011), ressalta que foi alvo de muitas controvérsias, sendo a
principal delas referente & idade limite ou data de corte, que consiste no periodo no
qgual a crianca deveria completar a idade determinada para a passagem ao préximo
nivel de ensino. O CNE definiu como sendo 31 de mar¢o a data limite, sendo que ao
completar seis anos apds a mesma, o aluno permanece na Educacéo Infantil, devendo
ter sua vaga assegurada em seu Ultimo ano. Porém, esta data definida pelo CNE, nédo
atingiu a concordancia em relacdo a todos os Conselhos Estaduais de Educacao,

tendo alguns definido outras datas para a transicao.

A passagem das criancas de seis anos para o ensino fundamental ocasionou
debates em torno do impacto referente as condi¢cdes estruturais e pedagogicas, sobre

as quais ocorreria esta mudanca. Para Kramer (2006, p. 810)

Com a Lei n. 11.274/2006, o ensino fundamental passa a ter nove
anos, no Brasil, e inclui obrigatoriamente as criancas de 6 anos, o0 que
ja é feito em varios paises e em alguns municipios brasileiros ha muito
tempo. Mas muitos professores ainda perguntam: O melhor é que elas
estejam na educacao infantil ou no ensino fundamental? Meu ponto de
vista é o de que o planejamento e 0 acompanhamento pelos adultos
gue atuam na educacéo infantil e no ensino fundamental devem levar
em conta a singularidade das a¢des infantis e o direito a brincadeira,
a producéo cultural, na educacao infantil e no ensino fundamental. Isso
significa 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 ndo s6 como alunos. A inclusdo de
criangas de 6 anos no ensino fundamental requer dialogo entre
educacdo infantli e ensino fundamental, dialogo institucional e
pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas
curriculares claras.

Na Ultima década, especificamente, houve outras alteracdes legais que se
constituiram em um arcabouco de medidas normativas direcionadas a estrutura e
funcionamento das instituicdes de Educacéo Infantil, configurando-se em avancos no
sentido do reconhecimento desta como a primeira etapa da educacdo basica,
conforme preconizado pela LDB. Desta forma, refletem a necessidade de

sistematizacdo das acbes educativas a serem realizadas nestas instituicoes,
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interferindo na elaboracdo dos planejamentos de ensino, a fim de conferir-lhes

especificidade pedagdgica.

No ano de 2008, a implementacédo da Lei Federal n°® 11.738, de 16 de julho de
2008 (BRASIL, 2008), institui o piso salarial profissional nacional para os profissionais
do magistério publico da educacéo béasica, assim como garante aos professores o
direito & 1/3 de sua jornada de trabalho destinada especificamente ao planejamento
da pratica pedagodgica. Trata-se de uma lei importante para a valorizagcdo do
profissional da educacgéo, pois além de instituir um piso salarial minimo equalizando a
remuneracao a estes atribuida, também demonstra um avan¢o no reconhecimento da

dimensao intelectual inerente ao trabalho docente.

A Lei Federal n° 12.796 de 4 de abril de 2013, trouxe a obrigatoriedade da
educacao basica dos quatro aos 17 anos, garantindo o ingresso das criangas menores
de seis anos na escola pela primeira vez. A partir de entdo, a Educacao Infantil
alcancou a posicéo de escolaridade obrigatoria. Um importante beneficio acarretado
por esta lei e direcionado para a qualidade do atendimento nestas instituicdes, foi a
insercdo nos “[...] programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude” (BRASIL, 2013, p.1), conforme artigo 4°, inciso
VII. Tal medida, subsidia o trabalho educativo e proporciona o acesso das criancas,

especialmente daquelas oriundas das camadas populares.

Pode-se observar ao logo do processo de constituicdo social e politica da
Educacao Infantil brasileira que as concepc¢des subjacentes as praticas educativas
desenvolvidas nestas instituicbes sdo fruto de uma constituicdo histérica. Portanto, a
analise e o entendimento de suas implicacfes na organizacdo das mesmas sO sao
possiveis mediante o conhecimento dos seus fatores constituintes e, em certa medida,

determinantes.

1.2 Crianga, Ensino, Aprendizagem e Infancia: Conceitos que se entrelagam na

Educacéao Infantil.

Ao tratar dos processos educativos dirigidos a educacdo das criancas
pequenas, deve-se sempre ter em vista que 0S conceitos de crianga, ensino,
aprendizagem e infancia ndo somente se entrelagam, como estdo subjacentes as

praticas pedagdgicas desenvolvidas nas instituicdes de Educacéo Infantil. De certa
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forma, pode-se dizer que a articulacdo de tais concepcdes define a constituicdo do
planejamento de ensino do professor a medida que sdo elementos centrais para a
selecdo de qual metodologia € mais adequada para a realizacdo das acdes
direcionadas a atenderem um determinado objetivo previamente estabelecido. Pode-
se afirmar, ainda, que o entrelacamento de tais conceitos acaba por constituir a
finalidade da acao educativa.

A ideia de que tanto a crianga quanto a infancia sao fruto de uma construcao
social e historica e ambas se encontram inseridas em um contexto cultural tem sido
discutida amplamente por autores como Vygotsky (1998), Leontiev (1978), Ariés,
(1981) e Kuhlmann Jr. (1998).

Segundo Kuhlmann Jr. (1998), pode-se considerar como conceito de crianca,
a pessoa situada em determinada faixa etaria com limites amplos subdivididos em
fases de idade, sendo deste modo objetiva, concreta. No caso da infancia, esta é
considerada pelo autor como uma condicdo da crianca. Neste contexto, todo seu
entorno, relagdes sociais e condigdes de existéncia, acabam por configura-la, sendo
que durante a vivéncia de determinado tipo de infancia, a criangca se torna sujeito

social historicamente determinado.

Partindo deste ponto de vista, Kuhlmann Jr. (1998) entende ser dificil
determinar a infancia de apenas um modo, correndo o risco de tornar seu significado
abstrato, tendendo a negacédo desta aqueles considerados socialmente excluidos, por
ndo pertencerem a um padrao aceito e determinado pela sociedade na qual estao

inseridos.

Baseado nestes principios, o referido autor defende a existéncia de varios
tipos ou modos de infancia, considerando para tal afirmacédo, os diversos modos de

vivéncia contidos em cada uma delas.

Aries (1981) por meio da realizacdo de um trabalho de andlise iconografica,
demonstra que o surgimento do sentimento de infancia como sendo um estagio
especifico do desenvolvimento humano, datava do final da Idade Média, quando a
crianga era vista como adulto em miniatura. A partir de entdo, as criancas deixaram
de educar-se misturadas aos adultos, passando a vivenciar uma espécie de

quarentena na escola em decorréncia da ideia de que precisa ser preservada.
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Segundo este autor, existe uma relacao historica entre a constituicdo da categoria de

infancia e a preocupacéo pedagdgica, desde as civilizacdes classicas, sendo que:
A escola substituiu a aprendizagem como meio de educacéo. Isso
quer dizer que a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de
aprender avida, diretamente, através do contato com eles. A despeito
das muitas reticéncias e retardamentos, a crianca foi separada dos
adultos e mantida a distancia numa espécie de quarentena, antes de
ser solta no mundo. Essaquarentena foi a escola, o colégio. Comecou
entdo um longo processode enclausuramento das crian¢as (como dos

loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até nossos
dias, e ao qual se d4 o nome de escolarizagéo. (ARIES, 1981, p. 10).

Diante do exposto, emerge como consenso 0 reconhecimento do importante
papel que os processos de socializacdo ocupam na constituicdo da estrutura social
ao se considerar os conceitos de crianca e infancia enquanto fruto de uma construgao
social e historica, inseridas em uma determinada cultura. Para Pinto (1997, p.45), ao

abranger as dimensdes sociais da infancia, a socializacdo das criancas:

Consiste no processo através do qual os individuos apreendem,
elaboram e assumem normas e valores da sociedade em que vivem
mediante a interagdo com seu meio mais préximo e, em especial, a
sua familia de origem, e se tornam, deste modo, membros da referida
sociedade.

A referéncia ao contexto cultural e societal torna-se particularmente
pertinente na abordagem da socializacdo, uma vez que quer 0S
processos, quer os conteldos, quer 0s agentes, registrem variacées
assinalaveis de cultura para cultura e de sociedade para sociedade,
como os estudos antropoldgicos e sociolégicos evidenciam.

Segundo Vygotsky (1998, p. 115), a crianca € caracterizada primeiramente pela
sua capacidade de aprender. Segundo o autor “[...] o aprendizado humano pressupde
uma natureza social especfifica e um processo através do qual as criancas penetram

na vida intelectual daquelas que as cercam’.

A teoria histérico-cultural, idealizada e desenvolvida inicialmente por Vygotsky
e posteriormente por seus colaboradores Leontiev e Luria entre outros, preconiza que
o homem se apropria do mundo da cultura humana por meio das mediacfes
desenvolvidas nas relacdes sociais estabelecidas entre 0s mesmos, num processo de

comunicacao, sendo este um aspecto da atividade coletiva do homem.

Pode-se concluir, acerca desta perspectiva tedrica, que a aprendizagem e 0s
processos de apropriacdo constituem-se em aspectos importantes no que se refere a
composic¢éo dos conceitos de crianca e de infancia a ela subjacentes. Leontiev (1978,
p. 290), afirma que:
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As aquisicdes do desenvolvimento historico das aptidées humanas
ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fendbmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano,
deve entrar em relacdo com os fendmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto €, num processo de comunicagéo com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo
este processo €, portanto, um processo de educacao.

Segundo esta perspectiva, o desenvolvimento relacionado a apropriacdo do
conhecimento historicamente construido e acumulado pela sociedade € responsavel
também pela formacdo das chamadas fun¢cbes psicolégicas superiores, tais como
pensamento, linguagem, memoria e atencdo, por meio do processo de mediacao.
Neste contexto, a atividade mediadora “[...] se identifica com a atividade que,
interpondo-se na relacédo sujeito-objeto, provoca transformagdes.” (MARTINS, 2013,
p. 283).

As funcbes psicoldgicas superiores desenvolvem-se externamente, de maneira
interpsiquica, nas relagbes concretas com outros homens para somente depois

tornarem-se uma faculdade intrapsiquica, ou seja, interna. (Vygotsky 1988).

Ao abordar o desenvolvimento psiquico infantil, Leontiev (2001) explicita que o
lugar ocupado pela crianca no sistema das relacées humanas ¢€ alterado de acordo
com as circunstancias concretas de sua vida afirmando inclusive, que a passagem do
periodo pré-escolar para o préximo estagio do desenvolvimento, acontece juntamente

com a presenca da crianca na instituicdo escolar.

Segundo o autor, a atividade - conjunto de acdes realizadas atraves das
operacoes, que se configuram nos meios de realizacdo das a¢des - da crianca, seja
ela externa ou interna, determina o desenvolvimento dos processos psiquicos infantis.
Cada estagio deste, € caracterizado pela relacdo entre a crianca, a realidade na qual
esta inserida naquele momento, assim como por um tipo de atividade considerada
dominante. Leontiev (2001, p. 122) chama de atividade principal:

Agquela em conexdo com a qual ocorrem as mais importantes
mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da qual
se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da
transicdo da crianga para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento.

Conforme o lugar que a criangca ocupa no sistema das relacbes sociais se

altera, alteram-se também suas potencialidades, levando-a a modifica-lo. A
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contradicéo instalada por tal alteracdo, promove uma reorganizacao de sua atividade,
passando assim para o proximo estagio do desenvolvimento psiquico, mudando a
atividade principal (LEONTIEV, 2014)

A passagem de um tipo de atividade principal para outro engendra uma série
de mudancas no psiquismo da crianca, alterando 0S processos psiquicos como
memaria, atencdo e concentra¢do. Portanto, pode-se concluir que é no entorno da
atividade principal que se organiza o desenvolvimento de novos processos psiquicos
(LEONTIEV, 2001)

A atividade principal caracteristica do periodo pré-escolar, de quatro a cinco
anos, € a brincadeira e o jogo. Por seu intermédio, a crianga se insere no mundo da
cultura apropriando-se dele através de uma atividade caracterizada por uma estrutura
tal em que o objetivo se encontra no proprio processo e ndo no resultado final
(LEONTIEV, 2001).

Segundo Mukhina (1996, p. 164) “a atividade ludica influencia a formacéo dos
processos psiquicos”. Para a autora, o jogo dramatico configura-se como a brincadeira
predominante no periodo pré-escolar, considerando-o como a atividade principal
deste periodo “[...] ndo porque a crianga de hoje passa a maior parte do tempo se
divertindo, o que ndo deixa de ser verdade, mas porque o jogo da origem a mudancas
qualitativas na psique infantil” (MUKHINA, 1996, p.155).

Durante o desenvolvimento do jogo, as criangcas tém a oportunidade de

reproduzirem toda a diversidade de experiéncias presentes em seu cotidiano.

Ao tentar entender a cultura e as relacdes humanas através da brincadeira, a
crianca sente a necessidade de relacionar-se com seus pares para que a situacao de
jogo possa desenvolver-se, ocorrendo a troca de experiéncias. Para Mukhina (1996,
p. 163) “no jogo conjunto, as criancas assimilam a linguagem da comunicagao,

aprendem a coordenar suas acdes com as dos demais e a ajudar-se mutuamente”.

A diversidade de situacbes que emergem na atividade do jogo exige dos
participantes maior concentragdo e memorizacdo no desempenho dos diferentes
papéis que compde a brincadeira, desenvolvendo na crianca a atencdo e memoria

ativa.
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Para a teoria historico-cultural, o desenvolvimento infantil consiste em uma
permanente passagem de um estgio evolutivo para outro decorrente das mudancas
de personalidade no interior de cada um destes, os quais ocorrem em condi¢cdes sécio

histéricas concretas.

Esta concepcdo opbe-se aquelas em que o desenvolvimento € considerado
pré-requisito para que ocorra a aprendizagem, estando condicionado a maturacéo de
funcbes psicolégicas, ou seja, determinado por condicdes bioldgicas de
amadurecimento (VYGOTSKY, 1998).

Neste contexto, pode-se dizer que as diferentes concepcdes de
desenvolvimento, interferem diretamente na constituicdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Para Vygotsky (1998), o ensino esta intrinsicamente ligado as relacbes

existentes entre o aprendizado e o desenvolvimento.

Segundo o autor, 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento ndo sao
coincidentes, pois acredita que o desenvolvimento segue atras do aprendizado. A
partir de entdo, surgem as zonas de desenvolvimento proximal, definidas como a
distancia entre aquilo que a crianga consegue realizar sozinha, referente as funcbes
gue ja amadureceram (nivel real de desenvolvimento) e aquilo que consegue realizar
com a ajuda de um parceiro mais experiente, relacionadas as funcdes que se
encontram em processo de maturacdo (nivel de desenvolvimento potencial). Neste

contexto, Vygotsky (1998, p.117) confirma a importancia primordial do aprendizado:

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele
criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sé&o
capazes de operar somente quando a crianca interage com pessoas
em seu ambiente e quando em cooperagao com seus companheiros.
Uma vez internalizados esses processos tornam-se parte das
aquisicdes do desenvolvimento independente da crianca.

Desse ponto de vista, aprendizado néo é desenvolvimento; entretanto,
o aprendizado adequadamente  organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal
do processo de desenvolvimento das fungbes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.

Barbosa (2012), ao discutir o papel da aprendizagem escolar, utiliza-se da

relacdo entre o ensino e as interagdes, ressaltando que a aprendizagem impulsionada
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pelo mesmo, ndo € resultante de interacbes espontaneas entre 0s sujeitos e 0 mundo

da cultura, de maneira ndo mediatizada.

Mello (2007), ao analisar as relacdes entre a infancia e sua educacdo nas
escolas a ela destinadas, o faz a partir da compreensao do processo de humanizagao

enquanto formacao das qualidades humanas como processo de educacao.

A autora ressalta que para a perspectiva historico-cultural, o preparo intencional
das condicBes necessarias para promoc¢ao da apropriacdo das qualidades humanas
em suas maximas potencialidades € um papel a ser desempenhado pelo processo

educativo.

A aprendizagem, considerada enquanto forca motriz deste desenvolvimento,
torna-se condicdo primordial para a organizacdo de vivéncias na educagdo das
criangas pequenas que sejam intencionalmente organizadas para proporcionar o
desenvolvimento infantil, a partir do conhecimento das condi¢cdes adequadas para que
este processo ocorra. Mello (2007, p.89), identifica nesta corrente tedrica, a

possibilidade de redimensionar o trabalho pedagdgico nas escolas para a infancia:

Nessa perspectiva, € necessario perguntar como as criangas
aprendem, como acontece o processo de humanizacdo na infancia,
que papeis tém o adulto professor ou professora e as crian¢as no
processo de conhecimento. Ganham nova dimens&o os conceitos de
crianga, de infancia e de escola.

Lima, Ribeiro e Valiengo (2012), corroboram com Mello ao considerarem a
infancia como um periodo da vida com um grande potencial humanizador e ressaltam
a importancia de que os profissionais atuantes nas escolas de Educacdo Infantil,
adquiram conhecimentos sobre a crianca e seu desenvolvimento a fim de organizarem
intencionalmente o0s espacos, tempos, materiais e atividades. A partir de entdo, criam-

se as condi¢cdes de atendimento das necessidades de aprendizagem infantis.

As autoras reforcam uma concepcéao de crianca considerada como sujeito ativo
nas suas relagbes com seu entorno material e social e a infancia como momento
privilegiado de apropriacdes e objetivacbes, pois tais concepcbes interferem de

maneira efetiva nas situacdes de aprendizagem organizadas para elas.

Sobre o entrelacamento dos conceitos de crianca, ensino, aprendizagem e
infancia, o mesmo é reafirmado quando se fala em Educacédo Infantil, a medida que

tais concepcdes compdem algumas questdes primordiais ressaltadas por Mello (2007,
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p. 91) quando consideradas no que tange a organizacdo intencional do

desenvolvimento infantil

Em primeiro lugar, € necessario considerar a dialética do
desenvolvimento psiquico da crian¢a, no processo em que se formam
estruturas psiquicas qualitativamente novas. Como estratégia de
reflexdo, destaco trés elementos desse processo: a formagao por
etapas da personalidade humana, cujo processo se inicia na infancia;
0 carater sistémico desse processo e a compreensdo de que 0
desenvolvimento psiquico da crianga, condicionado pela apropriacao
da experiéncia social, tem, ao mesmo tempo, uma base organica que
cria as premissas indispensaveis para esse desenvolvimento. Sem
considerar essa dinamica, ndo € possivel dimensionar a importancia
da infancia — de um modo geral — e dos periodos iniciais da infancia —
de modo particular — para a formacéo da personalidade humana. Ao
mesmo tempo, sem intencionalmente organizar as condicfes
adequadas a seu desenvolvimento, reforca-se a concepcéo da
incapacidade natural da crianga pequena, uma vez que as
possibilidades de desenvolvimento ndo sédo qualidades psiquicas
prontas, mas exigem, para sua formacdo, as condigOes
correspondentes de educacéo e ensino.

Segundo Souza (2007), pensar a crianca na perspectiva historico cultural,
implica em entendé-la a partir da pratica pedagdgica, considerando o papel central da
aprendizagem para a promoc¢do do desenvolvimento. A criangca neste enfoque é

considerada competente e ativa no desenvolvimento de suas atividades.

Os conceitos de crianca e infancia estado interligados e configuram-se em
instancias orientadoras na escolha dos métodos de ensino a serem adotados para a
realizacdo da pratica pedagogica, pois a organizacdo desta materializada nos
planejamentos de ensino, ndo pode ser pensada sem evidenciar o contetudo no qual
esta sendo embasado, ou seja, sem estabelecer as devidas relacdes com seus
fundamentos. Segundo Ostetto (2000, p. 178)

A questdo ndo é a forma, mas os principios que sustentam uma ou
outra organizagdo. Sem duvida, a elaboracdo de um planejamento
depende da visédo de mundo, de crianga, de educagao, de processo
educativo que temos e que queremos: ao selecionar um conteudo,
uma atividade uma musica, na forma de encaminhar o trabalho.
Envolve escolha: o que incluir, o que deixar de fora, onde e quando
realizar isso ou aquilo. E as escolhas, a meu ver, derivam sempre de
crencgas ou principios.

Para a analise deste trabalho, foram adotados os conceitos de crianga, infancia,
ensino e aprendizagem delineados mediante as conceituacdes trazidas pela teoria
histérico-cultural por entender que se relacionam diretamente com a ideia de crianga

e infancia enquanto fruto de uma construgdo social, ao passo que a infancia, sendo
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configurada pela experiéncia cotidiana, torna a crianga um sujeito social
historicamente determinado. E na vivéncia que as criangas tém a oportunidade de

apreender a realidade circundante, enquanto sujeito ativo de sua atividade.

Por esta perspectiva, as instituicbes de Educacédo Infantil configuram-se em
ambientes privilegiados para a realizacdo de praticas pedagogicas que proporcionam
o desenvolvimento das capacidades infantis, utilizando-se de estratégias de ensino
adequadas as necessidades tipicas de aprendizagem das criancas pequenas. No
entanto, este é um processo que envolve o conhecimento destas possibilidades,
sistematizacdo e intencionalidade. A organizacdo das mediacdes apropriadas para

esta finalidade resulta da elaboragcéo dos planejamentos de ensino.

1.3 Planejamento de Ensino

Ao analisar as questdes subjacentes aos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos nas instituicbes escolares, a esfera pertinente ao planejamento de
ensino emerge como instancia articuladora dos fatores estruturantes e intervenientes

das acdes pedagogicas, envolvendo a atuacéo de quem ensina e de quem aprende.

Diferentes autores (FREIRE, 1996; GANDIN, 2004; OSTETTO, 2012;
VASCONCELLOS, 2012) apontam em suas producfes um conjunto diverso de
procedimentos e metodologias que, apesar de nao estarem diretamente relacionadas
a elaboracdo dos planejamentos, configuram-se em fatores constituintes de um

processo que, necessariamente, articula teoria e pratica na sua execucao.

Vasconcellos (2012) aponta as influéncias do contexto politico, econémico,
social e cultural nas diferentes concepcbes dos processos de constituicdo dos
planejamentos de aula historicamente identificados no decorrer da implementacéo da
educacdo escolar brasileira, divididas em trés momentos: Planejamento como

Principio Pratico; Planejamento Instrumental/Normativo e Planejamento Participativo.

Na perspectiva do planejamento como principio pratico, Vasconcellos (2012)
ressalta que sob a influéncia do movimento escolanovista, a concepc¢éo de ensino de
natureza nao diretiva ganhou énfase, devendo a situacdo de ensino e aprendizagem
ser direcionada a partir dos interesses dos alunos. Ao professor, caberia como

planejamento a selecdo de temas amplos para adequa-los as demandas apontadas
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pelos educandos. Vasconcellos (2000) observa que, neste sentido, havia participacao

dos alunos no ato de planejar.

O planejamento de ensino, baseado em uma  concepcao
instrumental/normativa, é pautado pela corrente tecnicista em educacdo com vistas
ao principio da racionalidade e da produtividade do ensino (VASCONCELLOS, 2012).
Surgiu no final da década de 1960 e enfatizava a l6gica formal, partindo da perspectiva
de quem ensinava. Vasconcellos (2012) ressalta que, neste contexto, 0 surgimento
do supervisor de ensino enquanto técnico que define as acbes a serem executadas
pelo professor culminou na desvalorizacdo docente e na crenca de que o
planejamento, por si proprio, garantisse o0 sucesso da pratica pedagogica,
desvinculando o planejamento da pratica efetiva. Segundo o autor, o surgimento da
indastria do livro didatico reforcou este processo, ao passo que 0s mesmos traziam o
planejamento pronto para ser executado junto aos alunos. Planejar tornou-se

sinbnimo de preencher formularios com aspectos previamente selecionados.

Finalmente, o planejamento de ensino pautado em uma perspectiva
participativa, segundo Vasconcellos (2012), possui o dialogo e a construgao coletiva
como fundamento, ndo sendo mais considerado uma pratica a ser executada por
especialistas. Desta forma, o planejamento é concebido a partir de um contexto social

mais amplo, funcionando como uma ferramenta de intervencédo na realidade.

O resgate histérico das diferentes formas de construcdo do planejamento de
ensino demonstra uma inconstancia em relacdo aos fundamentos que embasam a
constituicdo da acdo pedagodgica, sendo possivel observar que as modalidades
citadas acima permanecem presentes no cotidiano escolar até os dias atuais
convivendo entre si, poissegundo Vasconcellos (2012), estas praticas ndo se realizam

sequencialmente e, muitas vezes, fazem parte do mesmo contexto.

Tendo em vista esta diversidade, deve-se considerar a importancia que
aspectos como a observacao, o registro, a reflexdo e a avaliagdo possuem para a
atividade de planejar, ao passo que segundo Freire (1996) e Ostetto (2012),

constituem-se em instrumentos metodoldgicos.

As autoras apontam a importancia da observacdo para o0 processo de
elaboracdo dos planejamentos de ensino, a medida que esta configura-se como

intermediadora da reflexdo e do registro. Em relagéo ao ato de observar, Freire (1996),
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ressalta tratar-se de uma acao que envolve a reflexdo, a avaliacdo e o planejamento

de maneira articulada, com vistas a compreensao da realidade a ser transformada.

Segundo essa autora, 0 ato de observar contribui para o planejamento ao passo
gue promove o confronto de suposi¢cOes adequadas e inadequadas acerca da acéo
pedagodgica a ser executada. Somente apds a anadlise do observado, pode-se
identificar a demanda real a ser contemplada em determinada situagdo de
aprendizagem. Para Martins (1996, p.15), a observacdo subsidia o processo de
avaliacdo ao considerar-se que “A avaliagao esta sempre presente em duas vertentes:
no levantamento de conteludos trabalhados e na exposicdo das observacfes

realizadas.”.

Ostetto (2012) ressalta que o ato de observar é também um exercicio de analise
das relacdes pedagdgicas, devendo o educador ser consciente de que suas reacgoes,

atitudes e posic¢des, assim como das criancas, estdo incluidas na atividade de ensino.

A autora salienta, ainda, que o ato de observar precede o ato de registrar, sendo
gue o Uultimo potencializa o primeiro, considerando o registro enquanto fruto da
reflexdo sobre o cotidiano, como sendo um documento reflexivo. Registrar auxilia a
analisar e avaliar a pratica docente, pois segundo Freire (1996, p.7), a auséncia do

registro mantém o pensamento sobre a pratica no ambito da reflexao.

Pode-se dizer que, neste sentido, a reflexdo alimenta a organizacdo da acao e
da préatica pedagogica,a medida que estabelece uma relacdo dialética com a atividade

de registrar.

A acdo organizada do educador, como interacao entre o objetivo e o subjetivo
ou entre o sujeito e 0 objeto constitui-se em uma esfera importante de articulacéo entre
os diferentes aspectos que compdem a atividade de planejar (FREIRE, 1997;
VASCONCELLOS; 2012).

Segundo Freire (1997, p.15), tais acdes devem ser dosadas de maneira

equilibrada na composicao do ato educativo pois:

Quanto mais consciente se fizer o ato educativo, mais consistente sera
0 seu produto. Isto é possivel quando se atua tendo: clareza sobre o
significado da fungdo da escola, espagco este privilegiado na
construcdoda cultura simbdlica; clareza quanto ao papel do educador,
como aquele que ensina através da organizacdo e ampliacdo das
pautas interativas, nela incluidos sujeitos diferenciados e objetos de
conhecimento; clareza e nitidez do olhar que é langado sobre o grupo
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e sobre cada um em particular, buscando conhecer necessidades e
potencialidades, para que seja possivel implicar cada uma das partes
num processo de todos.

N&ao h& ordem rigida na sequéncia das a¢des no ato de ensinar, ha
antes de tudo bom senso, continéncia para “ler” o real. A partir desta
leitura & possivel refletir sobre os mais pertinentes encaminhamentos

z

replanejando-os quando necessario, € possivel promover
intervencdes adequadas a aprendizagem e € possivel saber quando e
como proceder a devolucdo sistematizada dos conteudos.

Para a referida autora o ato educativo é composto pelos trés elementos a saber:

intervencdo, encaminhamento e devolucdo (FREIRE, 1997).

Nesse contexto, 0 ato de aprender e ensinar se alteram conforme a concepgéao

de educacéo adotada, assim como o papel de cada um desses atores.

Em defesa de uma ac¢éo pedagogica democratica, Freire (1997) aponta o ato
de intervir como sendo uma possibilidade de impulsionar a aprendizagem dos alunos
ao passo que, quando fundamentada no planejamento 0s questionamentos e
inquietacOes a estes dirigidas, promove a elaboracdo do conhecimento. A intervengéo
deve ser planejada, bem como o encaminhamento das acdes que constituem o
processo de mediacdo que o professor realiza entre o aluno e o conteddo a ser
aprendido. A devolucédo é fruto das intervengbes e encaminhamentos e constitui-se
no momento de sistematizacao destas duas etapas. Motivo pelo qual pode-se concluir
que a mesma consolida o aprendizado proposto e direciona as proximas

aprendizagens do grupo.

Em relacdo as trés instancias citadas, Freire (1997) conclui que toda acéo
pedagdgica é diretiva, ao passo que € conduzida com vistas a atingir um objetivo que,
neste caso, sera um reflexo da aprendizagem. Para essa autora, € no ato de ensinar

gue o professor apreende a dindmica composta por estes trés fatores.

Gandin (2004) ressalta que, para o planejamento efetivar seus objetivos, deve
ser entendido enquanto processo educativo. A concepc¢ao do ato de planejar enquanto
processo implica na adocédo de posturas e definicbes que, em conjunto, 0 constituem
e auxiliam a compreendé-lo. Para este autor, a definicdo ideal de planejamento é
aguela que promove o questionamento constante da sua acao principalmente no
sentido de que o professor tenha a clareza da constituicdo desta, enquanto um
processo que articula elaboracéo, execucdo e avaliagado. Neste contexto, a funcdo do

planejamento é esclarecer e precisara acao a seradotada. Gandin (2004, p.21) define
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trés perguntas basicas a serem realizadas no processo de planejamento de forma
dialética: “O que queremos alcancar? A que distancia estamos daquilo que queremos
alcancar? O que faremos concretamente (num prazo predeterminado) para diminuir

essa distancia?”.

Ao seguir as perguntas explicitadas, diminui-se o impacto das diferentes
concepcbes de homem e sociedade nas metodologias de ensino com vistas a
eficiéncia do trabalho educativo. Tal descricdo realizada pelo autor, suscitou a
seguinte definicdo de planejamento da educacao:

Planejar é:

elaborar — decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que
tipo de acdo educacional é necessaria para isso; verificar a que
distancia se esta deste tipo de acdo e até que ponto se esta
contribuindo para o resultado final a que se pretende; propor uma série
organica de ac¢fes para diminuir esta distancia e para contribuir mais
para o resultado final estabelecido;

executar — agir em conformidade com o que foi proposto; e

avaliar — revisar sempre cada um desses momentos e cada uma das
acOes, bem como cada um dos documentos deles derivados
(GANDIM, 2004, p.23).

Vasconcellos (2012) e Gandin (2004), ressaltam a relevancia de se considerar
a realidade como fator dinamizador quando abordamos a questdo do planejamento
de ensino. Para Vasconcellos (2012), a dinamica da realidade abrange dois fatores: a

regularidade do real e a possibilidade de mudanca da realidade ao redor.

Em relacdo a regularidade do real, este autor afirma que a realidade possui sua
propria racionalidade, apresentando elementos que consolidam sua regularidade, tais
como: a legislacdo educacional, a rotina e 0s espacos de atuacdo pré-determinados.
A possibilidade de mudanca € dada a partir do momento em que o real se apresenta
enquanto limites e determinacdes a serem ultrapassadas, pois desta forma,
instrumentaliza o planejamento por meio da elaboracdo de acbes possiveis
(VASCONCELLOS, 2012).

Gandin (2004), explicita que o fator realidade subsidia momentos importantes
do processo de planejamento como no caso do diagnéstico da situacdo a ser
planejada que s6 pode ser realizado a partir do conhecimento da realidade, assim

como a programacao das acdes que, segundo o autor, nada mais é do que uma forma
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de interligar a contexto imediato com aquele que se deseja alcancar, traduzindo estas

duas instancias em objetivos.

Vasconcellos (2012), entende que a realidade interfere na adocédo do método,
ao passo que o define como uma atitude diante dela composta pela juncdo da
reflexdo-conhecimento-interpretacdo e transformacdo. Para tanto, deve-se partir da
pratica considerando-a como desafio com vistas a sua transformacéo, tendo como
referéncia a reflexdo de vivéncias anteriores por meio do pensamento critico,
entendendo como ocorre seu funcionamento e visando sua transformagéo por meio

de uma atuacédo coletiva e organizada, direcionada ao objetivo desejado.

Desta forma, este autor qualifica o planejamento como método de trabalho e o
considera como sendo uma instancia essencial da atuacdo docente. Ao realizar a
atividade de planejar, o professor apropria-se de seus fundamentos e a mesma torna-
se uma postura de trabalho, auxiliando na resolugcdo de imprevistos a medida que

proporciona uma visao da totalidade do processo.

Gandin (2004) ressalta a importancia da teoria para o0 processo de
planejamento. Para este autor, sua funcdo é resolver problemas praticos, portanto
sem a sua utilizacdo, o planejamento pode ser considerado como uma simples
programacéo, pois é utilizando-se de uma determinada teoria que se alcanca a
melhora da qualidade da préatica. Desta forma, a articulacdo entre a acao, a teoriae a

realidade, compde o0 processo educativo:

E fundamental como se vé que haja uma agdo. Tdo fundamental
quanto a existéncia de uma teoria e do conhecimento da realidade. E
nesse quadro que uma proposta de acéo tem sentido e, sobretudo,
possibilidades de ser eficaz. [...] De fato, todo o planejamento é o
relacionamento adequado entre esses elementos: a situagéo, a teoria,
a realidade, a agao, o resultado dessa agao e a avaliagdo constante
de tudo isso. Esse € o processo educativo fundamental para o ser
humano. (GANDIN, 2004, p.100).

Vasconcellos (2012, p.35) aponta como dificuldades encontradas pelos
professores acerca do ato de planejar, o fato de entenderem o planejamento como
uma série de papéis a serem entregues, 0S quais sdo considerados como uma
estruturacdo indtil diante da dindmica escolar. Considera-se que, ‘[...] planejar é
antecipar mentalmente uma acao a ser realizada e agir de acordo com o previsto”.

Ressalta ainda, que “[...]Jo objetivo de todo processo de planejamento € chegar a agao,
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sendo este um processo continuo e dinamico de reflexdo, tomada de deciséo,

colocacédo em pratica e acompanhamento” (p. 80).

Em relacédo as percepcdes dos professores diante da organizacédo do trabalho
pedagogico, Fusari (2008) ressalta ainda que, em contato direto com os docentes,
estes tem manifestado insatisfacfes relacionadas ao ato de planejar, argumentando
o fato de ulimamente, por conta das constantes improvisagdes, ndo conseguirem
fazé-lo devido as questdes estruturais. Os docentes acreditam, inclusive, ser
dispenséavel sua utilizacdo no desenvolvimento da pratica pedagdgica, reforcando a
ideia deste como sendo uma série de tarefas burocraticas ao afirmarem que cumprem
com a obrigacdo ao transcreverem o documento elaborado no ano anterior e
entregarem aos gestores. Afirma que, ao conceber o planejamento como um meio
para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica efetiva, promotora de um
processo de democratizacdo do ensino, tem-se que entender os conceitos deste e de
plano de ensino como esferas diferentes da organizacdo do trabalho pedagdgico,
porém complementares, pois o0 planejamento de ensino envolve a atuacdo dos
educadores no cotidiano escolar em todos o0s aspectos que o compde, assim como a
interacdo dos educadores entre si e entre os educandos. O plano de ensino, por sua
vez, refere-se a constituicdo dos documentos relativos ao processo educacional
elaborados pelos docentes, contendo suas propostas de trabalho. Para Gandin

(2004), o processo de planejamento é mais importante do que 0s planos.

Desta forma, estas duas instancias se encontram a medida que o plano de
ensino, enquanto instrumento orientador do trabalho docente em sala de aula, ndo

deve se sobrepor a competéncia pedagdgico-politica do educador.

Um profissional da Educacéo bem preparado supera eventuais limites
do seu plano de ensino. O inverso, porém, ndo ocorre: um bom plano
nao transforma, em si, a realidade da sala de aula, pois ele depende
da competéncia-compromisso do docente. Desta forma, planejamento
e plano se complementam e se interpenetram, no processo agdo-
reflexdo-acdo da préatica social docente (FUSARI, 2008, p.46).

Veiga (2012) pondera que em muitas situacbes o processo de ensino é
considerado como algo mecanico, repetitivo e fragmentado, enquanto a atividade de
ensinar é caracterizada como a transmissao de conhecimentos e objetivos neutros,
mais precisamente nos moldes de estimulo e resposta. No caso da aprendizagem, a
mesma € vista como um processo mecanico, restrito a memorizacdo de uma

informacédo sem o estabelecimento de relagdes e significacbes. Pautada por estes
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moldes, a pratica pedagdgica torna-se mecanicista, tendo em vista que o0s
“...professores aderem ao emprego de metodologias sem se preocuparem com 0S
pressupostos, com um estudo do contexto em que foram geradas, sem atentarem
para a visdo de mundo, de homem e de educagéo que eles veiculam” (VEIGA, 1994,
p. 20).

Ao conceber o ato de planejar como simples atribuicdo burocréatica, o professor
perde a oportunidade de pensar a pratica pedagodgica em sua totalidade, excluindo do
processo de organizacdo da atividade de ensino seu principal aspecto: arelagao entre
professor e aluno e vice-versa. Neste contexto, o docente acaba se excluindo da
atividade que ele mesmo executa, impossibilitando a tomada de consciéncia das
relacdes existentes entre os individuos que integram a acédo, detendo-se apenas na

operacionalizagédo desta (VEIGA, 1994).

Veiga (2012) aponta que uma nova organizacdo do trabalho pedagodgico
pressupde 0 ensino como um processo além da simples transmissdo de
conhecimentos ja produzidos. Sua principal funcdo deve ser a de proporcionar
oportunidades didaticas, promotoras de uma aprendizagem desenvolvida por meio da
compreensdo. Ela enfatiza que ensinar para a compreensdo prevé uma estreita
relacdo entre professor e aluno, exaltando que a atividade de ensino, sé se justifica

por meio da relagéo que estabelece com a aprendizagem.

Conceber a acédo de planejar como algo essencial ao trabalho do professor,
implica no reconhecimento desta como uma esfera da atividade docente articuladora
de diferentes elementos que, juntos, acabam por convergir em uma acao pedagdgica

intencional a partir de condicionantes objetivos e subjetivos.
Vasconcellos (2012, p.63) define que o planejamento:

enguanto construcdo-transformacéo de representacdes, € uma
mediacéo tedrico-metodoldgica para a acdo, que, em funcéo de tal
mediagdo, passa a ser consciente e intencional. Tem por finalidade
procurar fazer algo vir a tona, fazer acontecer, concretizar, e para isso
€ necessario “amarrar’, “condicionar”, estabelecer as condi¢bes -
objetivas e subjetivas — prevendo o desenvolvimento da agdo no
tempo (o que vem primeiro, 0 que vem em seguida), no espaco (onde
vai ser feita), as condicbes materiais (que recursos, materiais,
equipamentos serdo necessarios) e politicas (relagcdes de poder,
negocia¢fes estruturas), bem como a disposicao interior (desejo,
mobiliza¢&o), para que aconteca.
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Diante do exposto, pode-se dizer que o planejamento de ensino é composto
por diferentes acbes que, juntas, se configuram em instrumentos metodolégicos do

trabalho docente, tais como: a observacéo, o registro, a reflexdo e a avaliacao.

Todos esses elementos coexistem no ato de organizar a atividade pedagogica
e compdem o procedimento de intervencdo na realidade, sem o qual o processo de

ensino e aprendizagem nao se desenvolve.

A associacdo da intencionalidade com o conhecimento da realidade
proporciona o atendimento das necessidades de aprendizagem e desenvolvimento

especificas de cada situacdo de aprendizagem em suas singularidades.

Neste contexto, o papel da teoria € fundamental para subsidiar a constituicdo
de um planejamento de ensino adequado e eficiente no que tange a concretizacdo

dos objetivos propostos.

Cabe ressaltar o fato de esta dinamica possibilitar ao docente uma reflexdo
sobre a pratica pedagogicasubsidiada por uma teoria que a fundamenta e ndo apenas

pautada no seu cotidiano imediato pois, segundo Saviani (2005, p.107):

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e
consistente, sera tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida
guanto mais consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, e
gque uma pratica serd transformadora a medida que exista uma
elaboracgdo tedrica que justifigue a necessidade da sua transformagé&o
e que proponha as formas da transformacéo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria. Mas é preciso também fazer o movimento
inverso, ou seja, pensar ateoria a partir da préatica, porque se a préatica
é o fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua finalidade, isto
significa que o desenvolvimento da teoria depende da pratica.

Vasconcellos (2012) ressalta a questao da reflexao, explicitando que esta deve
ser pautada na analise da realidade, projecao de finalidades e elaboracéo das formas
de mediacdo. Para esse autor, o planejamento de ensino estruturado a partir destas
etapas, acaba se configurando em um instrumento tedrico e metodoldgico de
transformacdo na realidade tornando-se método de trabalho do professor, ao passo

que tal postura permite a apreenséo da totalidade do processo. Desta forma:

Precisa ficar muito claro que o Planejamento ndo € uma coisa que se
colocacomoum ‘amais’ no trabalho do professor: muito pelo contrario,
é o proprio eixo de organizacao e definicdo deste trabalho. As vezes,
da maneira como o professor se refere ao projeto, parece que € uma
coisa exterior: vai pensar sobre seu trabalho, tomar decisdes, e depois
‘ainda tem que fazer o planejamento’ (para o outro, como analisamos).
Entendemos que o ato de pensar sobre a pratica, organizar as ideias
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e tomar as decisdes sobre a acdo a ser realizada ja € planejamento. A
proposta de planejamento que estamos aqui desenvolvendo visa
justamente organizar, sistematizar, direcionar, tencionar esta reflexao
do educador. Portanto, ndo seria nem externo (para o outro), nem
extemporaneo (posterior ao processode reflexdo) (VASCONCELLOS,
2012, p.75).

Assim, a reflexdo apenas resultara em transformacéo da pratica caso seja

direcionada por aspectos claramente determinados e passiveis de serem realizados.

No caso do planejamento de ensino na Educacé&o Infantil, como deve ocorrer a
articulacdo destes elementos a fim de atender as especificidades desta que se

configura como a primeira etapa da Educacédo Basica?

1.4 Planejamento de Ensino na Educacéo Infantil

Pensar no planejamento de ensino para a Educacdo Infantii ndo é tarefa
simples, pois 0 mesmo constitui-se por fatores advindos de diferentes ambitos
relacionados ao trabalho educativo direcionado as criancas pequenas, podendo-se
dizer que se configura em uma instancia intermediaria entre o professor e o aluno e

entre o ensino e a aprendizagem.

O resgate histérico apresentado anteriormente auxilia na compreensdo do
processo de construcdo das concepcdes acerca de elementos componentes da
identidade  profissional dos docentes atuantes nestas instituicbes e,

consequentemente, interferem na elaboracdo dos planejamentos. Para Oliveira:

Estudos de psicologia vém mostrando que essas concepgdes nao se
modificam da noite para o dia, por meio de passes de magica, mas
exigem um processo de formacdo continuado, reflexivo, no qual
aqueles que dele participam sejam considerados, assim como a
crianca, sujeitos atuantes. (OLIVEIRA, 2001, p. 90).

A recente obrigatoriedade dessa etapa da escolarizacdo basica evidencia a
necessidade de se estabelecer quais os contetdos, habilidades e capacidadesdevem
ser considerados indispensaveis ao desenvolvimento infantil e, principalmente, como

promové-los.

Nesse contexto, o0 planejamento de ensino configura-se na esfera do trabalho
educativo responsavel por viabilizar esta obrigatoriedade ndo apenas no que tange ao

acesso, mas também na garantia de aprendizagem e desenvolvimento das criangas.
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Ao estrutura-lo, o professor delineia sua agao junto as criancas, tracando estratégias

para alcancar o aprendizado.

O ato de planejar deve imprimir intencionalidade a acdo educativa, caso
contrario, corre-se o risco de permanéncia no ambito das concepc¢des e intencdes.
Como documento, o planejamento torna-se uma ferramenta de trabalho que direciona
a atuacao docente (OSTETTO, 2000).

Ostetto (2000, p.178), enfatiza que o ato de planejar deve ser proveniente de
um processo reflexivo no qual o professor exercite o que chama de olhar atento a
realidade, em busca das causas e solugdes acerca das dificuldades encontradas para

atender as necessidades de aprendizagem das criancas.

A autora, entdo, na tentativa de refletir sobre as perspectivas de planejamento
de ensino mais encontradas na Educacéo Infantil e, portanto, subjacentes a pratica
pedagogica direcionada as criancas pequenas, realiza um importante resgate dos
modelos utilizados pelos docentes. Ao tracar um panorama das formas de
organizacdo dessas acgOes educativas, Ostetto (2000) mostra um relevante recorte
dessa realidade, ao passo que apresenta e discute algumas delas: o planejamento de
ensino baseado em listagem de atividades, em datas comemorativas, em areas de
desenvolvimento, em areas de conhecimento, emtemas e, finalmente, o planejamento

de ensino organizado por &reas de conhecimento.

Em relacdo ao planejamento realizado por listagem de atividades, a autora
explicita tratar-se de um modelo pautado na chamada hora da atividade, na qual o
professor intercala as atividades realizadas junto as criancas aos momentos da rotina
diaria ligados as atividades de cuidado, como sono, higiene, alimentacdo, etc...
listando as atividades a serem desenvolvidas, porém utilizando-se de uma listagem
simples, ndo contendo a descricdo de como esta devera se desenvolver, quais 0s
objetivos a serem atingidos e aspectos a serem observados. Segundo a autora, devido
a essa estrutura ndo ser constituida por aspectos educativos relacionados a
aprendizagem das criancas e sim, a organizacdo do tempo, praticamente ndo pode
ser considerada como uma forma de planejamento. Neste aspecto, tal forma de
estruturacdo do trabalho pedagogico remete ao que Kramer e Abramovay (1984)

chamaram de fungcdo guardid, podendo-se observar uma concepcdo de crianca



52

passiva, a espera das acdes realizadas pelos adultos e, sobretudo, que ndo considera

as necessidades especificas dos diversos grupos.

Ao abordar a organizacdo do planejamento baseado em datas comemorativas,
Ostetto (2000) ressalta o fato dessa também utilizar-se da listagem de atividades,
porém ao invés de serem relacionadas a rotina, nessa modalidade, relacionam-se as
datas que representam alguma comemoracao no calendario, podendo ser escolhidas

pelo educador ou pela instituicdo escolar.

A autora questiona a relevancia das datas comemorativas enquanto
articuladoras do planejamento, pautada na critica em relacéo aos critérios de escolha
das datas selecionadas e pelo fato de apenas algumas serem trabalhadas junto as
criancas, denotando uma determinada ideologia por tras da selecdo. Interligada a
estes fatores, a autora aponta ainda a questdo da fragmentacdo dos conteddos
provocada por essa estrutura, além da ndo ampliagéo do repertério cultural da crianca,
considerando o fato das datas serem repetidas todo ano e terem um fim em si
mesmas, promovendo o desenvolvimento de determinadas habilidades e néo
realizando uma articulacdo com um contexto mais amplo. Dessa forma, apenas
reproduz-se a realidade imediata das criancas sem problematizar as vivéncias

cotidianas por elas apresentadas.

Em relacio ao modelo de planejamento baseado em areas do
desenvolvimento, Ostetto (2000) explicita que essa maneira de estruturar a pratica
pedagogica reflete uma falsa ideia de contemplacdo das especificidades de
aprendizagem dos pequenos. Isso ocorre devido ao fato de que, ao se considerar uma
referéncia universal acerca do desenvolvimento infantil para planejar atividades que
contemplem esta especificidade, desconsidera-se um importante aspecto: embora
estejam inseridas em um grupo com a mesma faixa etaria, as criangas possuem
caracteristicas diferentes advindas de seu contexto social de origem. Segundo a
autora, esta forma de planejar representa um modelo de pré-escola caracterizada por
aquilo que Kramer e Abramovay (1984), classificaram como tendo “objetivos em si
mesma” (p.32) por ndo apresentar qualquer articulacdo com fases posteriores do

processo de escolarizacdo, estando circunscrito ao periodo pré-escolar.

Quanto a organizacdo do planejamento baseado em temas, Ostetto (2000)

ressalta que embora se considere os interesses da criangca no momento de delimita-
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lo, esperando que, desta forma, 0 mesmo seja significativo por fazer parte darealidade
do aluno, esse acaba se tornando uma lista de atividades relacionadas ao tema
escolhido. Nesta modalidade, apesar de demonstrar uma aparente ideia de um
trabalho na Educacao Infantil que seja estruturado pedagogicamente, esconde uma
falsa articulacdo deste, ao passo que as atividades podem repetir-se sequencialmente
com énfase na realizacdo da mesma, desconsiderando os contetdos inseridos, 0s

guestionamentos e a participacao ativa das criancas na exploracdo da tematica.

Finalmente, a autora aponta a perspectiva de trabalho pautada nos contetudos
das diversas areas do conhecimento. De acordo com ela, os conteidos devem ser
articulados de maneira que, na medida em que a crianca aprende a partir da

internalizacdo e producdo de conhecimentos novos também se desenvolve.

Ostetto (2000) ressalta que tal perspectiva valoriza o trabalho com temas a
medida que as atividades previstas para os desenvolver articulem-se aos diferentes

conteudos divididos em areas do conhecimento.

A exposicao das diferentes formas de organizacdo da pratica pedagogica nao
somente descreve a atuacdo do professor de Educacdo Infantii no ambito do
planejamento de ensino, como também evidencia questbes acerca do ato de planejar
que implicam diretamente na efetividade da acdo educativa quanto ao alcance do

desenvolvimento infantil em sua maxima potencialidade.

Dentre as evidéncias, chama a atencéo a diversidade de elementos e aspectos
sob os quais os docentes estruturam 0 seu planejamento. Ao passo que ora a
organizacdo da pratica pedagodgica € pautada por uma lista de atividades e ora por
questdes relacionadas ao desenvolvimento infantil, pode-se ponderar o seguinte: sera
possivel, em meio a tantas op¢des, considerar que as criancas estdo sendo realmente
expostas a situacbes educativas promotoras da aprendizagem infantil? Quais
aspectos estdo sendo considerados e observados para a efetiva articulacdo entre os
conteudos da acado pedagbgica, as habilidades e capacidades a serem desenvolvidas

junto aos pequenos e os procedimentos adotados para alcanca-las?

Tal panorama evidencia outro aspecto importante a ser considerado: as
relagbes entre conteudo e forma. Segundo Ostetto (2000), a questdo da forma

preocupa muito os professores que apresentam dificuldade em registrar, sistematizar
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e 0 que priorizar no momento do planejamento. Para a autora, mais importante do que

a forma é o conteddo que baseia determinada estrutura.

Pensando por esta perspectiva, diminui-se o impacto que a diversidade de
modelos de planejamentos existentes na Educagéo Infantil pode ter sobre o resultado
da pratica pedagodgica, ao passo que o0 elemento norteador das acdes seria 0
conteudo. Contudo, o mesmo deve estar articulado aos fundamentos. Segundo a

autora:

Se olharmos a questédo pela 6tica de seus fundamentos (O que é um
planejamento na educacdo infantil? Para que e para quem ele é
elaborado?) ndo sera dificil concluirmos que o problema da forma é
um problema aparente. De outro modo: se os educadores tém claro o
gue, para que e para quem planejar, ndo vai importar como esta
traduzido no papel. Nesse caso, a forma n&o vai alterar o produto
(OSTETTO, 2000, p.178).

Quando a questdo do planejamento de ensino é analisada a partir da
perspectiva de para quem se esta planejando, emerge a importancia dos
conhecimentos subjacentes ao processo de aprendizagem das criangas. Entender
guais sdo 0s mecanismos condutores de tais processos é o primeiro passo para a

definicdo do contetdo da acdo. Segundo Arce e Raupp (2012),

[...] enfatiza-se a necessidade de as professoras de Educagao Infantil
irem para além do cotidiano em si, no exercicio de sua funcao, e para
isso, para a efetivacdo desse processo, € necessaria uma solida
formacédo tedrica que lhes forneca base para a compreensdo do
processo e dos desdobramentos da aprendizagem e do
desenvolvimento da crianca (p. 85).

Em relacé&o ao planejamento de ensino na educacao escolar, no que se refere
a organizacdo dos conteudos a serem trabalhados junto as criancas pelos
professores, considera-se importante que 0s mesmos proporcionem a formacéao de
conceitos sendo estes de dois tipos: 0os espontaneos, advindos do cotidiano dos
alunos, elaborados no interior de relagées sociais desenvolvidas no plano do imediato
e os cientificos, elaborados principalmente por meio dainstrucdo formal (VYGOTSKY,
1979). Arce (2013a) retoma a importancia do trabalho direcionado a formacédo de
conceitos na Educacéo Infantil, ressaltando que se deve trabalhar os dois conceitos
de maneira dialética, pois ambos permeiam o aprimoramento da pratica docente.
Nessa relacdo, os conceitos cientificos formam-se a partir dos conceitos espontaneos,
assim como a apreensao dos conceitos cientificos trazem a possibilidade de a crianca

guestionar e comparar 0s conceitos cotidianos a fim de compreender a realidade.
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Segundo Vygotsky, (1979, p.144) “Os conceitos cientificos desenvolvem-se para
baixo, através dos conceitos espontaneos; 0s conceitos espontaneos desenvolvem-

se para cima, através dos conceitos cientificos.”

Desta forma, a atuacdo docente estara cumprindo seu papel de promover o
desenvolvimento da crianga em sua maxima potencialidade, a partir do momento que
proporciona a ela a vivéncia de experiéncias diversas, conduzindo-a a descoberta do

mundo ao seu redor.

Nao se pode perder de vista o fato de que ao pensar na Educacao Infantil
enquanto primeira etapa da Educacéo Basica, deve-se considera-la como um espaco
onde sdo desenvolvidas acOes educativas de adultos junto as criangcas, em um
ambiente institucionalizado. Segundo Saviani (2005), a escola enquanto instituicdo diz

respeito ao saber elaborado, sistematizado e a sua socializacéo.

Neste caso, trata-se da educagéo conhecida como formal, devendo ser pautada
por processos sistematizados, diretivos e intencionais de apropriagdo do

conhecimento.

Porém, ainda existem muitos equivocos e dulvidas a respeito de como devem
ocorrer as atividades de ensino na educacéo infantil e em alguns casos, inclusive,
perde-se completamente o carater eminentemente pedagdgico das acdes educativas

nestas instituicdbes. Em relacdo ao ensino na Educacéo Infantil, Arce afirma que:

O ensino permeia todo o trabalho educativo a ser realizado na
educacao infantill Precisamos deixar para tras a ideia de que quando
falamos em ensino este se reduz a aula expositiva, o ensino é a
producéo intencional da necessidade de conhecer, explorar, descobrir
e, para isso, a transmisséo, reproducéo, imitacdo séo essenciais. O
ensino na educacdao infantil € o momento em que o professor leva a
crianca a formar conceitos, a confrontar conhecimentos. Transmite a
esta crianga todo o conhecimento acumulado pela humanidade e
presente nos objetos que nos cercam. O ensino esta presente no
planejar intencional que deve ser realizado pelo professor nas
atividades com as criancas (ARCE, 2013b p. 36).

Esta afirmacdo € imprescindivel para o entendimento da importancia de a
Educacgéao Infantil assumir o papel de ensinar, transmitir aos pequenos toda cultura
humana produzida e acumulada ao longo do tempo pelos homens, com vistas ao
pleno desenvolvimento humano. Neste contexto, 0 espago escolar configura-se como
ambiente privilegiado para o desenvolvimento das diferentes habilidades e

bY

capacidades da crianca. As questdes expostas relacionadas a acdo de planejar,
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devem ser consideradas a partir do entendimento de que no momento no qual as
criangas estdo presentes nas escolas, deve haver uma espécie de suspensdo da vida
cotidiana, a partir da artificializacdo deste ambiente planejado intencionalmente pelos

professores (Arce, 2013a).

Acerca da importancia do ensino e da educacdo para o desenvolvimento
infantil, Pasqualini (2010) ressalta que uma organizagdo adequada da aprendizagem
infantil somente torna-se possivel se a mesma considerar, em sua estrutura, as
caracteristicas proprias de cada idade ou estagio do desenvolvimento psiquico,

corroborando Mukhina (1996), no entendimento de que:

As criangas em diferentes etapas de desenvolvimento psiquico ndo se
distinguem entre si por ter diferentes qualidades psiquicas, mas
porque, em determinadas condi¢des de educacéo e instru¢cédo, podem
se formar nelas qualidades distintas; a caracteristica psicoldgica da
idade consiste precisamente em estabelecer que qualidades psiquicas
podem e devem se formar na criangca dessa idade com base nas
necessidades, interesses e tipo de atividade da crianga (p.63).

Segundo Arce (2013a, p. 22), “a crianga, entdo, para além das necessidades
bésicas de sobrevivéncia, desenvolve vontade, motivos e necessidades a partir de
demandas, valores, atividades, ambientes propiciados pelos adultos que a educam e

cuidam dela".

A autora deixa claro que a interacdo de carater intencional com o adulto € a
principal fonte de desenvolvimento para a crianga menor de cinco anos de idade,
afirmando que, em seu processo de desenvolvimento, encontra-se inicialmente
dependente em suas necessidades ligadas a sobrevivéncia. A medida que arealidade
circundante é apresentada a crianca pelo adulto, esta liberta-se de suas necessidades
primarias. A exploracao inicial do mundo ao redor proporcionada pelo adulto a partir
dos objetos é que ir4 propiciar o desenvolvimento de novas vontades, motivagdes e
necessidades. Esse processo permitira a crianca a aquisicao de novas aprendizagens
ao passo que, para conseguir suprir suas necessidades ja existentes, siga construindo

outras diferentes (Arce, 2013a).

Tais assertivas demonstram como a interacdo do adulto com a crianga no
decorrer das acdes educativas realizadas nas instituicbes de Educacéao Infantil, desde
que planejada intencionalmente, pode configurar-se como a principal fonte de
desenvolvimento para os pequenos menores de cinco anos, tornando-se determinante

para a garantia de que este processo ocorra em sua integralidade.
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Partindo das consideracbes explicitadas, evidencia-se a importancia da
Educacéo Infantil e, principalmente, do planejamento da atuagdo docente para o
desenvolvimento da crianca, a medida que a partir da exploracdo intencional do
mundo ao redor por meio dos objetos, a mesma tenha garantida a possibilidade de

formacao de diferentes habilidades.

Diante do exposto, pode-se afirmar, entdo, que as concep¢des dos professores
acerca dos conceitos de crianga, ensino, aprendizagem e funcdo da escola, ndo sé se
constituem como base da atuacdo docente, como interferem no desenvolvimento
global das criancas quando considerada sua natureza cultural juntamente com o papel

desempenhado pelo adulto neste processo. Segundo Arce (2013a, p.27):

Se compreendermos que a interagdo com o adulto e as mediagdes por
ele propiciadas séo propulsoras das revolugdes no desenvolvimento,
o trabalho do professor de educacéo infantil ganha outro significado.
Este professor passa de um simples observador externo do
crescimento infantii para alguém que planeja e atua direta e
intencionalmente para o desenvolvimento integral da crianca.

Segundo a teoria histérico-cultural, o jogo e a brincadeira configuram-se na
atividade principal do periodo pré-escolar, motivo pelo qual ambos devem ser
considerados recursos privilegiados para a organizagdo de uma acéo intencional que
potencialize o aprendizado infantil, conduzindo ao desenvolvimento de processos
mentais, capacidades e habilidades por meio das interagdes entre adultos e criancas.
Para Pasqualini (2010,):

Na Educac&o Infantil, é preciso ensinar na e pela brincadeira. E
preciso, para isso, romper com a artificial dicotomia entre “atividades
dirigidas” (supostamente para ensinar) e “atividades livres”
(supostamente para brincar), ainda tdo presente nas escolas de
Educacao Infantil. E papel do professor revelar para a crianga, como
indica Elkonin (1960), as facetas da realidade que ela somente pode
conhecer pela via de sua mediagédo — tendo em vista o postulado de
Leontiev (1978) de que os objetos e fendmenos da cultura ndo podem
ser apropriados imediatamente pela crianga... (p.187).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(BRASIL, 2010), as interagdes e brincadeiras devem integrar os planejamentos de
ensino elaborados pelos professores e educadores, constituindo-se em um eixo

articulador de toda acao educativa direcionada as criangas pequenas.

Diante desse quadro, objetivou-se identificar os conceitos dos professores

acerca da crianca; os conceitos dos professores sobre a fungdo da Educacéo Infantil;
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0s conceitos dos professores sobre o ensino; como os professores conceituam a
aprendizagem e, ainda, identificar a relagdo entre estas conceituacbes e o

planejamento de ensino.
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2 METODOLOGIA

Por tratar-se de um estudo baseado na analise das crencas e concepcdes dos
participantes por intermédio de mensagens emitidas em forma de respostas a um
guestionario, sera utilizada a abordagem metodolégica da andlise do conteudo,

definida por Bardin (2011) como sendo:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cao do contetdo
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de
producéao/recepcéo (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Pertencem, pois, ao dominio da analise de conteudo todas as
iniciativas que, a partir de um conjunto de técnicas parciais, mas
complementares, consistam na explicitacdo e sistematizagdo do
conteudo das mensagens e da expressao deste contetdo, com o
contributo de indices passiveis ou ndo de quantificagdo (p. 48).

Este trabalho configura-se como uma pesquisa de campo, sendo submetida ao
comité de ética da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” —

Faculdade de Ciéncias e Letras - Campus de Araraquara e aprovada em 14/02/17.

2.1 O Contexto da Pesquisa

Para a realizacdo da coleta de dados foi escolhido um municipio do interior
paulista de médio porte, com aproximadamente 209.000 habitantes, que apresenta 43

unidades de Educacao Infantil.

Atualmente, o municipio em questédo trabalha com um projeto de organizacao
da pratica educativa pautado nos preceitos da teoria historico-cultural, que conta com
a existéncia de um Laboratorio Pedagdgico da Educacado Infantii composto por
docentes da respectiva rede de ensino, destinado a elaboragéo de atividades a serem

executadas pelos professores.

A proposta de trabalho do projeto implementada junto aos docentes é a de que
50% do curriculo a ser trabalhado com os alunos € constituido de atividades
elaboradas pelo laboratorio, sendo que o0s 50% restantes ficam sob a
responsabilidade do professor. Cabe ressaltar que as atividades produzidas

previamente trazem sempre ao final uma justificativa das mesmas, evidenciando ao
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professor o0 embasamento tedrico segundo o qual foram constituidas.
Articuladamente, o projeto também conta com momentos de formacg&o continuada que

auxiliam neste processo.

Para tanto, é disponibilizado os Organizadores Curriculares da Pré-Escola
juntamente com os conteudos a serem desenvolvidos com os alunos e separados por
bimestre, como um mapa com as atividades e conteldos elaborados pela referida

equipe, a fim de que o docente possa identificar aqueles que devera elaborar.

Em relacdo a estrutura do planejamento de ensino, os professores contam com
uma carta de orientacdo, na qual sédo sugeridos alguns elementos para a constituicao
dos planos. Esse documento, ressalta que a organizacdo do trabalho pedagodgico
deve ser estruturada a partir de um planejamento anual contendo cabecalho de
identificacdo, areas do conhecimento, contetudos e objetivos, sendo que o mesmo
deve ser dividido em planejamentos semanais que deverdo conter os seguintes itens:
area do conhecimento, conteudo, objetivo, atividade e espaco a ser utilizado. O
portador textual fica a critério do professor, embora orienta-se que seja realizado o

registro diario sobre o cotidiano da respectiva turma de alunos.

2.2 Procedimento de Coleta de Dados

Para arealizacdo deste estudo, foi solicitado inicialmente pedido de autorizacao
junto a Secretaria Municipal de Educacdo. Na oportunidade, foi solicitado a
Coordenadora Técnica da pré-escola a quantidade e a sede de trabalho das
professoras de Educacao Infantii que atendessem os critérios de inclusdo da

pesquisa.

O procedimento de coleta de dados selecionado para o desenvolvimento da

pesquisa foi a aplicacdo de questionarios.

A fim de aproximar-se dos fatores intervenientes pertinentes ao objeto de
estudo deste trabalho, os questionarios foram compostos por questdes abertas
divididas entre aspectos relacionados a identificacdo das participantes, formacao
profissional e concepcbes acerca dos conceitos de crianca, de ensino, de
aprendizagem relativos a fungéo da instituicdo de Educacéo Infantil e ao planejamento

de ensino.
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Foram convidados a participar da pesquisa 45 professores que atuavam com
criangas na faixa etaria de cinco anos, considerando o impacto da Lein°® 12.796, de 4
de abril de 2013 (BRASIL, 2013) que traz a obrigatoriedade do ensino a partir dos
quatro anos, garantindo o ingresso das criangas na escola pela primeira vez. Esta
faixa etaria foi adotada por apresentar uma especificidade importante no contexto da
obrigatoriedade, pois corresponde a Udltima que compde este nivel de ensino,

promovendo a transi¢cao para o proximo.

Dessa forma, as participantes foram selecionadas de acordo com o perfil
delimitado pela pesquisa e ndo pelas escolas em que atuam, pois, o foco da mesma
esta na totalidade do grupo de professores e ndo emrealidades isoladas. Desta forma,
foram visitadas 22 instituicGes educativas nas quais as professoras em questao

cumprem jornada para realizacdo dos convites.

Além de trabalhar com as criangcas nessa faixa etéria, os professores deveriam,
ainda, exercer a docéncia no municipio anteriormente aimplementacdo da Lei Federal
n° 11.738, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008)), que lhes garantiu o direito a 1/3
de sua jornada de trabalho destinada especificamente ao planejamento do trabalho
pedagdgico. Cabe ressaltar, que este processo se iniciou no referido sistema de

ensino a partir do ano de 2013.

Anteriormente a aplicacdo da lei, os docentes trabalhavam em jornadas de 20
ou 22 horas semanais de acordo com o edital do concurso no qual assumiram o cargo.
No primeiro caso, ndo havia a realizacdo de horario pedagdgico de trabalho (HTPC)

no segundo eram destinadas duas horas semanais para o planejamento coletivo.

Apés a implementagdo, as jornadas foram ampliadas para 30 horas semanais,
sendo 20 horas destinadas ao trabalho com os alunos, cinco horas divididas entre trés
horario de trabalho pedagdgico individual (HTPI), dois HTPCs e cinco horas semanais
de horario de trabalho pedagdégico em lugar de livre escolha (HTPL). No entanto,
algumas professoras ndo aderiram a esta ampliacdo de jornada, continuando a
trabalhar 20 horas semanais e tendo os horarios de trabalho pedagdgico referentes a
1/3 desta inseridos nas 20 horas.

O procedimento de coleta de dados originou-se com o contato telefénico junto

as unidades escolares sede desses professores a serem questionados. Neste
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momento, foi solicitada autorizagcdo da diretora da escola para a realizacdo da

pesquisa naquele local.

Na sequéncia, houve o agendamento da data e horario mais adequados para
a pesquisadora convidar as professoras a participarem da pesquisa, assim como
entregar-lhes os questionarios. Os encontros foram marcados em horario de HTPI, no

qual as professoras encontram-se em atividade individual, sem a presenca de alunos.

No momento dos encontros, a entrega dos questionarios deu-se juntamente
com uma carta de sensibilizacdo que continha explicagdes sobre o tema e os objetivos
do projeto e do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assim como a
informacao de que poderiam retirar-se da pesquisa a qualqguer momento sem prejuizo
de ordem alguma, além da manutencdo do sigilo quanto aos dados que pudessem

identifica-los.

Apoés a explanacdo dos elementos citados e do aceite das professoras em
participar da pesquisa, 0s questionarios foram lidos pela pesquisadora em conjunto
com as participantes, individualmente, a fim de sanar as possiveis davidas que
pudessem surgir. Mesmo havendo este momento inicial de esclarecimentos acerca
das questbes levantadas pela pesquisa, a pesquisadora se colocou a disposi¢ao para
responder qualquer duavida que surgisse no decorrer do preenchimento do
questionario. Na sequéncia, foi estabelecida uma data para a pesquisadora buscar o

questionario, com um prazo que variou entre dez a 15 dias para a devolucao.

Foram entregues pela pesquisadora 45 questionarios, dos quais, 38 efetivaram
a devolutiva. A diminuicdo do nimero se deu pelo fato de que cinco professoras
selecionadas ndo aceitaram participar da pesquisa e duas estavam afastadas em
licenca saude. Dos questionarios recebidos, verificou-se que quatro ndo responderam

a todas as questdes, na maioria relacionadas aos dados pessoais.

A seguir, serdo apresentados os dados relativos ao perfil profissional dos

participantes.

2.3 Perfil dos Participantes

A Tabela 1 apresenta a distribuicdo das frequéncias absolutas e relativas dos

participantes em relacao a faixa etaria.
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Tabela 1: Distribuicdo das frequéncias absolutas (N) e relativas (%) dos
participantes em relacdo a faixa etaria.

i PARTICIPANTES
FAIXA ETARIA
%
menos de 30 anos 1 2,77
31 a 40 anos 11 30,56
41 a 50 anos 18 50,00
51 anos ou mais 6 16,67
TOTAL 36 100,00

Fonte: Elaboracao prépria

Quanto afaixa etaria, verificou-se que as idades das participantes variam entre
28 e 59 anos, sendo que a maioria (50%) esta na faixa de 41 a 50 anos.

As 38 participantes apresentam graduacdo em pedagogia, sendo que 20 delas
ja haviam cursado magistério e seis tém outra formacao em nivel superior: Ciéncias
Sociais, Geografia, Direito, Ciéncias Exatas e Letras. Vale destacar que duas fizeram

a graduacao em Normal Superior antes de se formarem em Pedagogia.

Na Tabela 2 verifica-se a distribuicdo das frequéncias absolutas e relativas dos

participantes em relacdo ao tempo de formacéao.

Tabela 2: Distribuicado das frequéncias absolutas (N) e relativas (%) dos
participantes em relacdo ao tempo de formacdo em pedagogia.

TEMPO DE FORMACAO PARTICIPA;:TES
menos de 5 anos 2 5,40

6 a 10 anos 11 29,74
11 a 20 anos 14 37.84
21 a 30 anos 9 24,32
31 anos ou mais 1 2,70
TOTAL 37 100,00

Fonte: Elaboracao propria

Quanto ao tempo de formacgéao, verificou-se uma variagao entre um e 31 anos,

sendo que a maioria (64,86%) tem mais de dez anos de formada.
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A maioria das professoras (30) realizou pds-graduacéo Lato Sensu, sendo 0s
cursos citados: Psicopedagogia (19), Educacao Infantil (6), Alfabetizacao (4), Estudos
Literarios (1), Linguistica e teorias de ensino de portugués (1) e Gestdo educacional

(1). Destaca-se que duas participantes tém duas Especializacoes.

Na Tabela 3, verifica-se a distribuicdo das frequéncias absolutas e relativas dos

participantes em relacdo ao tempo de docéncia junto as criancas de cinco anos.

Tabela 3: Distribuicdo das frequéncias absolutas (N) e relativas (%) dos
participantes em relacdo ao tempo de docéncia junto as criancas de 5 anos.

~ PARTICIPANTES
TEMPO DE DOCENCIA
N %

menos de 5 anos 15 40,54

6 a 10 anos 11 29,73
11 a 15 anos 4 10,81
16 a 20 anos 3 8,11
21 anos ou mais 4 10,81
TOTAL 37 100,00

Fonte: Elaboragéo propria

Quanto ao tempo de docéncia junto a faixa etaria em questdo, verificou-se que

a maioria (40,54%) estdo h4 de menos de 5 anos atuando com estas criangas.

2.4 Procedimento de Andlise dos Dados

Segundo a metodologia da andlise de conteudo descrita por Bardin (2011), a
analise dos dados é dividida em trés fases sendo elas a pré-analise, a exploracdo do

material e o tratamento dos resultados incluindo a inferéncia e a interpretacao.

Na fase da pré-andlise, foi desenvolvida a sistematizacdo de ideias e do
material necessario para a realizacdo da pesquisa pois, segundo Bardin (2011, p.125),
‘... geralmente esta primeira fase possui trés missdes: a escolha dos documentos a

serem submetidos a analise, a formulagdo das hipoteses e dos objetivos e a

elaboracio de indicadores que fundamentem a interpretacao final’.

A autora ressalta que a organizacao do trabalho ndo segue essa mesma ordem

necessariamente. No entanto, para a realizacdo deste estudo definiu-se, a priori, 0
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objetivo para somente depois selecionar os documentos necessarios para O

levantamento de informagdes acerca da questao de pesquisa.

Os aspectos que direcionaram a elaborag¢do do instrumento para a coleta de
dados foram selecionados previamente a partir das seguintes consideragdes: Como
os professores atuantes na Educacdo Infantii concebem a acédo de ensinar? E o
planejamento de ensino? O que julgam importante que este contenha? Quais
conhecimentos possuem acerca da aprendizagem e do desenvolvimento infantil?
Quais conhecimentos possuem acerca da articulacdo dos elementos que compde o
planejamento de ensino enquanto estrutura da pratica docente? Quais sao 0s
elementos presentes no cotidiano escolar que interferem direta e indiretamente na
elaboracdo do planejamento de ensino? O professor possui consciéncia destas

interferéncias?

Neste caso, as respostas das professoras resultantes da aplicacdao do
questionario constituem o corpus da pesquisa a ser submetido aos procedimentos
analiticos. Este foi constituido pela regra da representatividade na qual a analise pode
ser desenvolvida por amostragem, sendo que o resultado acaba por ser generalizado
ao todo (BARDIN, 2011).

Na fase da exploracdo do material, a ordenacdo dos dados obtidos foi realizada
por meio da organizacdo dos questionarios de cada participante em quadros
especificos elaborados por questdo e compostos por duas colunas, uma destinada as
respectivas respostas e outra aos aspectos interligados ao objetivo da pesquisa com
a qual a mesma se relaciona, facilitando a posterior marcacdo dos temas a serem

abordados (Apéndice E).

A releitura do referencial tedrico por repetidas vezes proporcionou a apreensao
das estruturas relevantes trazidas pelos participantes e as ideias principais que
tentaram transmitir acerca dos conceitos que direcionaram a elaboracdo do

questionario.

Desta forma, a partir das respostas obtidas, foi possivel uma maior visualizagéo
dos aspectos intervenientes acerca dos conceitos selecionados, permitindo a

elaboracéo de trés eixos de andlise a saber:

e Os objetivos da acao pedagogicajunto as criangas pequenas: conceitos de

crianga e funcdo da Educacéo Infantil.
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e Ensinar e aprender na Educacdo Infantil. aspectos relacionados aos

conceitos de ensino e aprendizagem.

e Estruturacdo da acdo pedagdgica: conceitos relativos ao planejamento de

ensino.

O tratamento dos resultados ocorreu mediante os recursos da inferéncia e da
interpretacdo, pois segundo Bardin (2011), a inferéncia constitui-se em um importante
recurso para a significagéo e validagao da mensagem obtida, configurando-se em um

importante indicador que possibilita o desenvolvimento da analise.

Para a referida autora “...] a analise de conteudo constitui um bom instrumento
de inducdo para se investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir dos efeitos
(variaveis de inferéncia ou indicadores; referéncias no texto)” (BARDIN, 2011, p.169).
A andlise final foi realizada através da confrontacdo entre os resultados do material

empirico e tedrico.
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2 RESULTADODOS DADOS E DISCUSSAO

Os resultados obtidos estdo apresentados em secOes de acordo com 0s
conceitos de crianga; conceitos relativos a funcdo da Educacao Infantil; conceitos de

ensino; conceitos de aprendizagem e conceitos relativos ao planejamento de ensino.

3.1 Os objetivos da acéo pedagdgica junto as criancas pequenas: conceitos de

crianca e funcéao da Educacéo Infantil.

A apreciagdo dos dados mostrou que 0s conceitos explicitados pelas
professoras acerca de crianca e fungdo da Educacéao Infantil refletem os objetivos da
acdo da pedagogica, ao passo que influenciam na escolha das media¢gBes a serem

realizadas no processo de ensino e aprendizagem.

3.1.1 Conceitos de Crianca

Quando se considera a questdo dos fundamentos subjacentes a prética
pedagogica direcionada para a Educacéo Infantil acredita-se que, a forma como se

entende a crianga, orienta a escolha das acfes educativas.

Assim, ao serem questionadas sobre o conceito de crianca, as professoras
demonstraram considera-la em sua integralidade, j& que as respostas citadas a
definiram como um “ser singular, com particularidades” (trés respostas), que se
encontra em “fase de desenvolvimento” (dez respostas), possuindo “capacidade para
aprender’ (quatro respostas) e que “necessita de cuidados e orientacbes” (seis
respostas). Tais aspectos demonstram um entendimento de que a crianga € um “ser

em formacgéo” (quatro respostas).

As respostas enfatizaram, ainda, que a crianga “necessita de mediacao para
aprender” (trés respostas), “se desenvolve através da interagdo com o outro” (cinco

respostas) e configura-se como um ser “curioso e ativo” (seis respostas).

A concepcdo da crianga enquanto um ser que se encontra em fase de
desenvolvimento apontada pelas participantes corrobora o enfoque histérico-cultural

pois, ao apontarem o fato de a mesma necessitar de cuidados, orientagédo e educagéo
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para que este processo se concretize, demonstram considerar a influéncia que a

interacdo com o adulto possui neste contexto:

Ser em desenvolvimento, com grande bagagem (conhecimentos
acerca do mundo), que necessita de uma série de cuidados e
motivagOes para que seu desenvolvimento integral seja efetivado
(P33).

Um individuo em desenvolvimento que necessita de cuidados,
oportunidades de ampliacdo de conhecimentos (P11).

A crianca é um ser ativo e participativo, com suas especificidades
fisicas e intelectuais que necessita de cuidados e orientagdes para
vivenciar descobertas e tornar-se capaz de fazer o que antes nao
conseguia (P13).

A crianca € um ser ativo e que devemos encaminha-la para o
aprendizado daquilo que Ihe falta (P29).

A crianga € um ser social, unico, ativo, em pleno desenvolvimento,
capaz de interagir nos contextos culturais e histéricos no qual esta
inserido (P20).

Um ser em desenvolvimento que se apropria da cultura na qual esta
inserida através da relacao com o outro (P14).

A crianga € um ser em formacédo, que necessita da mediacdo dos
adultos para os cuidados béasicos necessarios para a saude e o
desenvolvimento fisico, além dos principios béasicos sociais
educacionais e sociais (P16).

Cabe ressaltar que, segundo a referida perspectiva teorica, esta interacao
somente resultara em desenvolvimento integral caso apresente carater intencional,

mediatizado e ndo espontaneo.

Em relacdo as atividades referentes aos cuidados, Arce (2013b) ressalta que
as atividades mediadas pelos adultos sdo aquelas passiveis de produzir a

humanidade nas criancas, a medida que:

O professor retoma o status daquele que ensina, que provoca o
desenvolvimento através da transmisséo de conhecimentos. O ato de
cuidar modifica-se pois esta para além do simples limpar, alimentar...
Cuidar significa também ensinar, produzir o humano no proprio corpo
da crianga e sua relagcdo com ele, passando pela alimentac&o, pelo
andar, movimentar-se etc. Ou seja, 0 professor cria na crianga sua
“segunda natureza”, é parteiro do seu nascimento para o mundo social

(p.33).
Desta forma, as criancas somente terdo reais oportunidades de ampliacédo de

conhecimento como relatado pelas professoras, por meio de atividades de ensino

diretivas e ndo apenas em atividades orientadas que possuam como intuito
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proporcionar aos pequenos a interacdo entre seus pares, assim como a livre

experimentacdo do ambiente ao redor (ARCE, 2013b):

7

Para mim, a crianca € um ser individual, com suas proprias
capacidades, experiéncias (com a sua “bagagem”) procurando
relacionar-se com outras experiéncias e acrescentando novos
aprendizados em sua vida. Através das relagcdes com o outro, ela vai
pouco a pouco se apropriando de conhecimentos (P6).

A crianga é um ser em formacgao que possui extrema inteligéncia. Nao
gosto de subestima-las (P5).

Um ser em desenvolvimento, capaz de ter suas percepcoes,
“defender” suas ideias e construir novas. Capaz de relacionar-se e
modificar-se, um periodo de construgéo (P27).

A crianga é um sujeito singular, com particularidades e caracteristicas
Unicas. Necessita da interacdo e da mediacdo para que possa se
desenvolver de forma integral, ampliando sua relacdo com o mundo
(P19).

Um individuo em formacao, dotado de capacidade, que necessita de
media¢des para construir-se como pessoa; integrante de uma cultura
social; ativa e participativa no seu processo de desenvolvimento (P17).

Ao caracterizarem a crianga como um ser capaz, as professoras se aproximam
da concepcdo adotada pelo enfoque historico-cultural, ao passo que nesta
perspectiva, ao apropriar-se dos elementos da cultura por meio de um processo de
internalizacdo, a mesma o faz articuladamente a agédo educativa intencional e as inter-
relacdes que estabelece com a realidade ao redor (SOUZA, 2007). Esta por sua vez,
ndo se configura em unico responsavel pelo fenbmeno descrito acima. A concep¢ao
do desenvolvimento infantil como fruto de um processo de escolarizacdo depositario,
no qual os conhecimentos sdo meramente transmitidos para as criancas, é oposto a
perspectiva em questdo, que desenvolvem-se por meio das relacdes estabelecidas
com adultos, criangcas e no desenvolvimento de sua atividade principal, o que inclui as
novas formacgdes psiquicas decorrentes deste processo, assim como o novo lugar que

a crianga ocupara no sistema das relacdes sociais a partir de entdo (SOUZA, 2007).

Silva (2012), ao analisar as influéncias da chamada pedagogiada infancial nas
atividades desenvolvidas nas salas de aula das instituicdes de educagéo infantil,
aponta que, segundo tal perspectiva, a crianga constitui-se no principal ator do
processo de ensino e aprendizagem, tendo seu préprio tempo para que se

desenvolva. Neste contexto, evidenciam-se as atividades cujos conteldos séo a

1 Perspectiva tedrica que possuicomo principais expoentes Rocha (1999), Faria (2007) e Oliveira-Formosinho
(2007).
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experiéncia e o conhecimento prévio das criancas a partir da escuta, tornando-a

protagonista.

Cabe ressaltar, entdo, que segundo a perspectiva histérico-cultural, a crianca é
entendida enquanto um ser ativo no processo de ensino e aprendizagem a medida
gue se desenvolve por meio de sua atividade junto a realidade circundante e ndo pelo
fato de ser ouvida e atendida a partir das vontades e interesses espontaneos que
expressa no plano do imediato, especialmente no que tange aos processos educativos
formais, institucionalizados. Para esta teoria, o conhecimento prévio trazido pelas
criancas é importante e deve ser considerado pelo professor no momento de elaborar
o planejamento das atividades, no sentido de construir as condigdes necessarias para
gue os pequenos adquiram novos conhecimentos a partir daquilo que conhecem
(ARCE, 2013b). O desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores acontece,
inicialmente, no plano interpsiquico ou externo das relagbes com outros homens,
tornando-se intrapsiquicas ou internas apoés este processo. Neste caso, pode-se dizer
que a inteligéncia e as capacidades das criancas ndo sdo inatas, mas sim elaboradas
socialmente por um processo de interagcdo mediado e ativo com 0s objetos e o0s

elementos do mundo da cultura.

A crianca é um ser ativo, capaz de desenvolver suas capacidades e
habilidades; que necessita de orientacdo para potencializar sua
capacidade de fazer e aprender (P12).

A crianga € um ser curioso, muito ativo e com muita energia para
aprender (P23).

A crianca inserida em sociedade ja traz uma bagagem grande de
vivéncias, as quais amplia, como também seu conhecimento, com as
interagdes que estabelecem com o meio; € criativa e curiosa por
natureza, demonstra interesse em descobrir o mundo (P21).

A ideia da crianca enquanto devir ou, de acordo com o relato da participante
(P35), como vir a ser ndo corrobora a perspectiva teérica historico-cultural. Ao
concebé-la por esta perspectiva, corre-se o risco de esperar por um desenvolvimento

que esta por vir, desconsiderando o papel da intervencdo do adulto neste processo.

Segundo Mukhina (1996, p.143), “A crianga ndo esta apenas aprendendo a
viver: ela vive”. Para esta autora, as influéncias exteriores apenas impactam o
desenvolvimento dos pequenos a medida que sdo correspondentes a interesses e

necessidades anteriormente constituidos.
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Crianca é um ser humano em desenvolvimento, que precisa de
protecdo e educacdo dos adultos que a cerca, para vir a ser uma
pessoal/cidada atuante na sociedade que vive (P35).

As professoras também citaram que a crianga € um “ser social’ (seis respostas),
detentora de “direitos e deveres” (quatro respostas), reconhecendo-as como
individuos inseridos em um sistema social organizado por leis, como o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 2002), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (BRASIL, 1996) e a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), que
garantem a elas direitos basicos de cidadania. Esta definicdo apontada pelas
participantes corrobora a presente no RCNEI (BRASIL, 1998a) e no documento
Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéao Infantil, no qual as criancas sao
consideradas desde que nascem, “[..] cidaddos de direitos, individuos Unicos e
singulares, seres sociais e historicos e seres competentes produtores de cultura”
(BRASIL, 20064, p. 18). As participantes demonstraram, em relac@o as conceituagoes
acima elencadas, terem conhecimento da legislacdo atual vigente no que concerne
ao atendimento educacional das criancas, assim como no que se refere ao

atendimento das necessidades de aprendizagem pertinentes a esta etapa de ensino.

A crian¢ca como todo ser humano € um suijeito social e historico, faz
parte de uma organizacdo familiar que esta inserida em uma
sociedade, com uma determinada cultura em um momento historico
(P15).

A crianca é um cidaddo com direitos, que demonstra suas vontades e
personalidade diante do mundo em que esta inserida. A crianca
demonstraa todo o momento sua capacidade para aprender (P28).

A minha concepcdao de crianca é a de sujeito de direitos, que colabora
na sua aprendizagem tendo o direito a sua voz e a receber uma
educacéao de qualidade (P4).

A crianca é uma pessoa que faz parte de uma familia (e esta possui a
sua histéria e suas vivéncias), que por sua vez esta inserida dentro de
uma sociedade especifica, com uma cultura especifica (P18).

Crianca € um ser em desenvolvimento com suas peculiaridades e
merece ser entendida com pauta em seus direitos e deveres. Uma
etapa exclusiva do ser humano (P34)

Na minha concepcdo, crianca é um ser social em pleno
desenvolvimento (P24)

Segundo Arce e Martins (2013), a concepcéo de crian¢a enquanto ser historico-
social é pertinente aos preceitos da teoria histérico-cultural a medida que a mesma se
configura como um ser que reflete os efeitos da educacdo sob a qual encontra-se

submetida. Neste contexto, tanto a constituicdo biolégica da crianga quanto seus
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processos naturais sédo paulatinamente substituidos por outros resultantes de sua

relacdo com o que as autoras denominam de ambiente social.

Para Mello (2006)

E, uma vez que a criangca comecga a aprender desde que nasce ela ja
tem uma historia quando chega na escola da infancia. Tratada como
um sujeito histérico e cultural, a criangca emerge da sombra dos
preconceitos do mundo dominado pelos adultos, deixa pouco a pouco
0 anonimato em gue vive e passaa ser vista como personalidade em
formacé&o e passa amerecer a liberdade e a possibilidade de conhecer
(p. 200).

Em consonancia com essa perspectiva, a ideiadas criancas como detentoras
de direitos so6 faz sentido se lhes for garantido o acesso ao conhecimento enquanto
promotor do desenvolvimento infantil (ARCE, 2013b).

Tais concepcgdes demonstram a crenga por parte das professoras de que em
sendo um individuo em formacdo, como descrito anteriormente, a crianga, embora
seja considerada como sujeito do processo educacional na qual esta inserida, ndo se
desenvolve sozinha. Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Infantil (BRASIL, 2010, p. 12) sao:

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e préaticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura.

Apenas uma das participantes apontou uma definicdo religiosa sobre a

concepcao de crianca:

Concepcgéao nada cientifica e muito pessoal e emocional: crianga € um
pedacinho de Deus em minha vida (meus filhos e alunos). (P22).

Obteve-se ainda, uma participante que demonstrou uma concepc¢ao idealizada

acerca da crianca:

A crianca em sua forma poética € o ser mais lindo e puro que existe
(P36).

Estas definicbes de carater religioso e idealizado acerca da crianca nao
contribuem para a elaboracdo de um planejamento de ensino pautado pela selecao
de objetivos direcionados para promocao da aprendizagem infantil. Desta forma,
refletem uma pratica docente pautada em conceituacées muito pessoais, correndo-se

o risco de desprofissionaliza-la, aproximando-a da informalidade.
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Assim, pode-se dizer que as formas de entendimento a respeito das criancas
articulam-se com os fundamentos referentes a finalidade das instituicdes de Educacéao

Infantil.

3.1.2 Funcao da Escola de Educacéo Infantil

A partir da implementagédo da Lei n° 12.796 de 4 de abril de 2013 (BRASIL,
2013), a Educacéo Infantil, que ja era considerada a primeira etapa da Educacao
Bésica por forca da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), passa a ser obrigatoria a partir dos quatro anos de idade.

A questédo da obrigatoriedade juntamente com a implementacéo da Lei Federal
n® 11.738, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008), que garante aos professores o
direito a destinarem 1/3 de sua jornada de trabalho exclusivamente para o
planejamento da acdo educativa junto aos alunos, consolida a Educacdo Infantil
enquanto instdncia educativa. Segundo o documento Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2016a)

As aprendizagens se tornam mais complexas a medida que a crianca
cresce, requerendo a organizacdo das experiéncias e vivéncias em
situagdes estruturadas de aprendizagem. Uma intengdo educacional
preside as praticas de orientacdo da crianca para o alimentar-se,
vestir-se higienizar-se, brincar, desenhar, pintar, recortar, conviver
com livros e escutar histérias, realizar experiéncias, resolver conflitos
e trabalhar com outros (p. 35).

Diante desse panorama, considerou-se pertinente perguntar as professoras

qgual a concepcgao que elas possuem acerca da fungéo da escola de Educacéo Infantil.

As professoras consideram como uma das funcdes primordiais dessa
instituicdo “garantir o cuidar e o educar’” (onze respostas), assim como O
“‘desenvolvimento integral das criancas” (doze respostas), contemplando seus

aspectos fisico, emocional e intelectual.

Algumas participantes, ao abordarem a questdo do desenvolvimento integral,
demonstram o entendimento dos processos de cuidado e educacdo de maneira
articulada. Para estas professoras, cuidar e educar ndo se constitui em uma dicotomia,

mas sim, em um UniCo processo:

Formacdo integral (aspectos fisicos, intelectuais e sociais) (P16).
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Formacé&o integral levando em conta os aspectos social, psicologico,
fisico e intelectual da crianca (P29).

Levar a crianga a se desenvolver na sua totalidade (P17).

Educar, contribuindo para o desenvolvimento integral e insergéo social
do aluno; cuidar, contribuindo para o desenvolvimento do aluno como
ser humano (P20).

No entanto, nota-se em algumas respostas a separacdo dessas duas
instancias, o que demonstra a presenca de concepg¢des acerca das atividades de

cuidado e educacdo como processos distintos, conduzidos por finalidades diferentes:

A funcao da escola € educar, sempre respeitando o carater ludico das
atividades com énfase no desenvolvimento integral das criangas (...)
outra fungdo da escola € cuidar da criangca no espago formal
contemplando alimentacéo, limpezae lazer (P3).

Educar cumpre um papel socializador, propondo o desenvolvimento
da identidade da crianga, por meio de aprendizagens diversificadas,
realizadas em situa¢des de interagdo. Cuidar exige colocar em escuta
as necessidades, aos desejos e inquietacées dos pequenos (P38).

Promover a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas em sua
integralidade; cuidado x processo educativo (P13).

Segundo Silva (2012), o desenvolvimento integral das criangcas somente sera
alcancado a partir da articulacao entre cuidado e educacéo através do ensino, tendo
em vista que para o enfoque histérico-cultural, o desenvolvimento psiquico humano é
decorrente dos processos de aprendizagem a partir da apropriacao dos elementos do
mundo da cultura.

O “desenvolvimento da autonomia” (oito respostas), perpassa 0s aspectos ja
citados e também aparece nas respostas como fator importante quando se fala em

promocao do desenvolvimento infantil.

Autonomia (aprender a ser) (P34).

Permitir que através de atividades e brincadeiras, consiga desenvolver
habilidades e autonomia (P11).

Desenvolver a autonomia (cuidados pessoais, cuidados com
materiais, saber ter comportamento adequado) (P27).

Autonomia, criticidade e criatividade (P16).
A grande maioria das participantes, 22, explicitou a necessidade de
desenvolver processos de socializacdo no que tange ao respeito as regras, a
diversidade e a convivéncia social, como aspectos importantes do desenvolvimento

atribuidos a funcdo da instituicdo de Educacao Infantil.

Promover o convivio social (P19).



75

Integrar a crianca a um meio onde ela socialize, aprende, valoriza
(P32).

Oferecer um espago em que haja aprendizagens adequadas, em que
a crianga aprenda a se relacionar com outras pessoas (P13).

Valorizar as relac®es interpessoais, respeitando o espaco do outro
(P8).

Desenvolver a socializacao, aprender atos de cidadania, de respeito
ao proximo, as regras, ao meio ambiente (P33).

Favorecer as relagdes sociais, vivenciando trocas de experiéncias
(P24).

Permitir que a crianca amplie suas relacbes sociais e estabeleca
vinculos (P10).

Desenvolver suas relagdes sociais e cidadania (P11).

Socializagdo, o respeito as regras em conjunto, respeito ao proximo
(P37).

Socializar (aprender a viver junto) (P34).

Arce (2013b), ao analisar a caracterizacdo da pratica pedagdgica direcionada
para a infancia contida no RCNEI (BRASIL, 1998a), conclui que o documento
configura a instituicdo de Educacao Infantii enquanto um espaco de convivéncia para
as criancas, a medida que preconiza a construcdo do conhecimento por parte das
mesmas, sendo facultado ao professor o papel de facilitador da aprendizagem a partir
da preparagcédo do ambiente para a livre experimentacdo e interagcdo. Cabe ressaltar
que para a teoria histérico-cultural a aprendizagem acontece mediante a interacao
com um parceiro mais experiente e, quando desenvolvida em um ambiente de

educacdo institucionalizado, o0 mesmo € representado pelo professor.

Algumas docentes apontaram que o desenvolvimento de “habilidades afetivas”
(duas respostas), de “comunicacdo” (duas respostas) e “raciocinio” (oito respostas),
juntamente com a aprendizagem de contetdo das diversas “areas do conhecimento”
tais como artes, mulsica, matematica, insercdo ha leitura (seis respostas),
proporcionam o desenvolvimento de “diferentes linguagens” (oito respostas),
atendendo as necessidades de aprendizagem e desenvolvimento das criancas nesta

faixa etaria.
Introduzir a criangaem contato com o conhecimento “académico”, uma
vez ser a primeira escola da crianca (P18).
Ensinar conceitos cientificos (P5).

Garantir o aprendizado das diversas areas do conhecimento (P26).
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Enriquecer cada vez mais a capacidade expressiva; utilizar uma
linguagem que favoreca a aprendizagem (P1).

Mostrar, apresentar e/ou ensinar conhecimentos histéricos e sociais;
permitir levantar hipéteses e diversos olhares sobre o que esta sendo
ensinado/aprendido (P31).

Deve ter a fungdo de aprimorar o lado intelectual da crianga (P2).

Desenvolver processos de aprendizagem, assimilacdo de
fundamentos do conhecimento cientifico (P30).

Desenvolver a capacidade de comunicagéao, para que expresse suas
ideias, vontades e frustragdes (P8).

Garantir novas possibilidades de conhecimento por meio da inser¢céo
social (P24).

Diferentes linguagens (alfabetizar, letrar e pensamento légico) (P37).

As respostas das participantes corroboram Arce (2013b) quando ressaltam a
importancia de o trabalho na Educacéo Infantil ser estruturado a partir das diferentes
areas do conhecimento, considerando do ponto de vista metodoldgico as diferentes

especificidades de desenvolvimento de cada faixa etéria.

Em oposicdo aos preceitos da teoria histérico-cultural, no que tange as
diferentes linguagens, Azevedo e Prado (2012), ao analisarem 0S pressupostos
tedricos e metodoldgicos da pedagogiada infancia, identificam-nas com a abordagem
Reggio Emilia de Educacao Infantil, segundo a qual o educador deve aprender a
escutar as criancas, considerando suas diversas formas de pensar, devendo
transformar o que sabem a respeito das areas de conhecimento em 100 diferentes
linguagens. Sendo assim, o trabalho do professor passa a ser o de observa-las a fim
de atender as necessidades e interesses das criancas, deixando de direcionar o

trabalho educativo.

Fator que chamou a atencdo em relacdo as respostas, foi o apontamento por
parte das professoras em relacdo ao possivel 2carater preparatério das instituicoes
de Educacdo Infantil (trés respostas), aparecendo em alguns momentos como
preparatdria para o Ensino Fundamental e, em outros, preparatéria para 0s processos
de leitura e escrita, denotando uma forte preocupacao com a efetiva alfabetizac&o das
criangas.

Preparar esta crianca para o ensino fundamental, pois os contetdos
sdo muitos e bem exigidos dos professores (P23).

Integrar as criangas arotina da escola, levando a conhecer e participar
harmoniosamente da vida escolar (P25).
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Ofertar multiplas maneiras dos profissionais trabalharem com prazer e
dignamente, bem como formar criancas aptas a enfrentarem cada
ciclo de sua vida escolar de maneira positiva (P7).

Segundo Saviani (2012), a diferenca entre a Educacgéo Infantii e o Ensino
Fundamental esta nos niveis de mediacdo. A autora ressalta que para a crianca se
apropriar da leitura e da escrita necessita ter desenvolvido uma série de processos
mentais e habilidades que ndo sdo garantidos simplesmente pela maturacédo biolégica
salientando, ainda, que os mesmos se consolidam ao longo da escolarizacdo do

individuo.

Proporcionar um ambiente favoravel para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem por meio da utlizacdo de diferentes estratégias,
principalmente por meio do “brincar’ (sete respostas), também foi descrito pelas
professoras como fungdo das instituicbes de Educacao Infantil.

Brincar: Uma das fungbes mais importantes, experimenta o mundo,

aprende a criar e inventar linguagens através do exercicio ludico, da
liberdade de expresséao (P38).

Brinque, utilize diferentes linguagens e se expresse das mais variadas
formas (P10).

Permitir que através de atividades e brincadeiras consiga desenvolver
habilidades e autonomia (P11).

Nesta idade ainda cabe a escola e ao professor, o letramento dentre
outras coisas, sem deixar de lado o mais importante: o brincar (P6).

Segundo a perspectiva historico-cultural, a brincadeira configura-se na
atividade principal do periodo pré-escolar, sendo um recurso privilegiado de promocéao

da aprendizagem infantil.

Tais consideracfes, demonstraram um reconhecimento das especificidades
deste nivel de ensino, assim como apontam que as concepgdes das professoras estao
em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

(BRASIL, 2010), no que concerne aos objetivos das Propostas Pedagdgicas:

A proposta pedagdgica das instituicdes de Educacéao Infantil deve ter
como objetivo garantir a crian¢a acesso a processos de apropriacao,
renovacdo e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a

liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira a
convivéncia e a interagdo com outras criangas (p. 18).

Cabe ressaltar o fato de uma das professoras salientar que “[...] levar as

criangas a se reconhecerem como membro de uma sociedade, através do ensino de
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principios éticos e cidadania” (P16), juntamente com o “desenvolvimento da
identidade e do senso critico” (duas respostas), constituem-se como fungdo da escola

de Educacao Infantil.

Em contraposicdo as conceitua¢gdes elencadas, uma das respostas explicita
como funcdo da Educacao Infantil proporcionar a realizacdo de acbGes centradas
principalmente nos interesses e desejos das criangas e menos pautada em objetivos
claramente definidos. Desta forma, demonstra uma desvalorizacdo da intervengao
educativa ao explicitar que “[...] propiciar um ambiente livre, com respeito a liberdade
e criatividade dos alunos” (P26) configura-se como uma das principais funcbes das

instituicbes destinadas a educacdo das criancas pequenas.

Outra resposta apresentada que chama a atencdo e merece destaque € a de
“l...] atender a necessidade de acolhimento e manutencdo da sobrevivéncia” (P2). Tal
expressao remete a uma concepcao assistencialista da Educacéo Infantil que, apesar
de consolidada historicamente, acredita-se ja ter sido superada, assim como

demonstram as respostas anteriores explicitadas neste estudo.

3.2 Ensinar e aprender na Educacao Infantil: aspectos relacionados aos

conceitos de ensino e aprendizagem

Como ja salientado anteriormente e de acordo com as publicacdes dos autores
gue serviram de embasamento tedrico para o desenvolvimento deste trabalho (ARCE,
2003b; MARTINS, 2012; SILVA, 2012), as préaticas educativas desenvolvidas nas
instituicbes de Educacédo Infantii sdo marcadas por acfes de carater espontaneista,

sem objetivos claramente definidos.

Meira (1998), ao analisar as relacbes que se estabelecem entre ensino e
aprendizagem objetivando identificar suas implicacbes para a pratica docente,
ressalta a questdo da prontiddo como um dos fatores para o ndo aprendizado por
parte dos alunos. A autora aponta como responsavel por propagar este ideario nas
instituicdes educativas teorias de cunho maturacionista que preconizam uma relagao
de dependéncia direta da aprendizagem em relacdo ao desenvolvimento. Segundo
esta perspectiva, ao passo que as criancas ainda ndo tenham alcangcado um nivel

pisco-intelectual necessario para o desenvolvimento de determinadas capacidades,
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ndo terdo condicdes de aprendé-las, o que compromete o papel do ensino neste

processo.

Meira (1998) ressalta que essa perspectiva acerca das relagcdes entre
aprendizagem e desenvolvimento na pratica, revela-se prejudicial aos alunos e
professores a medida que deixa para o professor a tarefa de esperar que os alunos
amadurecam para poder ensina-los, podendo gerar frustracdo por parte do docente e

fazendo desaparecer o desejo inicial de aprender por parte dos alunos.

A fim de se indicar as conceitua¢cdes que estdo subjacentes a este fenbmeno,
foi solicitado nos questionarios que as professoras respondessem como a crianca
aprende e, ainda, se acreditam que existe relacdo entre ensino e aprendizagem nesta
etapa de ensino. Todas as professoras responderam acreditarem que esta relacao

existe.

Embora em menor quantidade, verificou-se nas respostas de quatro
participantes da pesquisa concepcdes acerca do modo como as criangcas aprendem,

aparentemente relacionadas ao ideario maturacionista:

A aprendizagem social ocorre juntamente com a maturagao biologica
da crianca. Aprender é um processo que envolve diversas areas do
desenvolvimento, como a psicomotora, afetiva, além da maturagdo do
sistema nervoso central (P16).

No meu ponto de vista, aprender € inerente a crianca (P28).

Aprende através da interacdo social e a maturacéo das estruturas
bioldgicas, envolvendo diversas areas do desenvolvimento tais como
psicomotora, afetiva e social (P26).

Corroborando as ideias elencadas, ainda se tem no cenario da Educacao
Infantil correntes tedricas que entendem o desenvolvimento com énfase em um
naturalismo (BARBOSA, 2012), as quais ndo expressam as relacdes existentes entre

0 ensino e as condi¢cdes de promo¢ao do mesmo.

Especificamente no caso da educacao institucionalizada, para que haja a
efetivacdo do processo de aprendizagem, deve-se considera-lo a partir da perspectiva

da intencionalidade educativa, evidenciando o papel do ensino.

Considerando que ndo existe educacdo sem ensino, na educacao
informal ele é assistemaético, orientado pelas demandas elementares
da vida social e por ocorréncias fortuitas e ocasionais. Essaformade
ensino se processa entre individuos mais e menos experientes,
independentemente de critérios acerca da qualidade de tais
experiéncias, bem como dos conteudos e valores que veiculam. Suas



80

praticas ancoram-se nos saberes do senso comum indispensaveis ao
trato com a realidade em sua superficialidade e imediaticidade.
Fundamentalmente espontaneista, a educagdo informal subjuga-se
aos contextos nNos quais ocorre e o0 eixo em torno do qual gravita € o
atendimento de necessidades pragmaéticas circunscritas a esses
contextos (ARCE; MARTINS; 2013, p.60).

As professoras, demonstraram o entendimento de que a atividade de ensino é
essencial para a concretizagdo do seu trabalho, sendo que duas delas, objetivamente

o definem como uma ferramenta de trabalho:

Ensino € a ferramenta que consolida experiéncias e saberes (P16).

Ensinar como ferramenta para atingir a aprendizagem (P3).

Em oposicdo a perspectiva naturalizante, na qual o papel do ensino é
secundarizado, Arce e Martins (2013), atentam para o fato de que o desenvolvimento
psiquico do individuo s6 ocorre mediante a aprendizagem e “[...] apenas no processo
de apropriagdo dos conhecimentos e procedimentos elaborados histérica e

socialmente” (p.56).

Seguindo esta perspectiva, 20 professoras explicitaram em suas respostas
acerca da relacdo entre ensino e aprendizagem, acreditarem na interdependéncia
entre estas duas instancias do processo educativo e na decisiva influéncia que a

atividade de ensino possui sobre a aprendizagem das criangas, sendo algumas delas:
Ensino fornece novas experiéncias e novas vivéncias, possibilitando
novas aprendizagens (P18).

Ensino como possibilidade de despertar na crianga inidmeras
oportunidades de aprendizagem (P2).

A crian¢a ndo aprende sozinha. Ensino e aprendizagem estéo ligados
para gue acontega o desenvolvimento educacional das criangas (P35).

A maneira como o professor ensina, serd o0 resultado da
aprendizagem... s6 tera bons resultados se a acao do professor estiver
centrada com um objetivo e isto se faz com um planejamento prévio
(P36).

Ensino deve ser planejado e consciente para que a aprendizagem seja
garantida (P33).

O ensino existe para orientar a aprendizagem, orienta-la. O ensino
seria entdo, fator de estimulacéo intelectual. E o que faz com que
acontecga o aprendizado (P38).

A exemplo dessas respostas, as professoras demonstraram ter consciéncia de
gue um processo de ensino planejado, organizado, composto pela selecéo intencional

dos conteudos e vivéncias a serem proporcionadas as criangas, assim como dos
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objetivos o0s quais a acdo educativa se propde a desenvolver, é o que imprime o
carater profissional de suas ac¢des, pois como bem ressaltou uma das participantes,

“Todos os momentos planejados possuem objetivos” (P23).

Outro aspecto evidenciado pelas professoras no que tange aos processos de
ensino e aprendizagem € a énfase nas relacbes de troca de experiéncias entre

professores e alunos.

Segundo Meira (1998), existe uma relacdo direta entre a qualidade das praticas
pedagodgicas e os diversos modos como as relacdes interpessoais entre 0 corpo
docente e discente se configuram no cotidiano escolar. Isto significa assumir que essa
diversidade acarreta consequéncias importantes para a acdo educativa. Para a

autora:

as relagdes interpessoais também constituem-se em condi¢des
importantes que podem garantir a aprendizagem do aluno. Isto
significa que um dos determinantes fundamentais de processos
educativos qualitativamente superiores € a construcédo de relagdes
interpessoais que favoregam a socializagdo, a apropriagdo e a
construcdo do conhecimento e o desenvolvimento das potencialidades
humanas de alunos e professores (MEIRA, 1998, p.68)

Para cinco professoras, a relacdo professor-aluno configura-se em fonte de

desenvolvimento e aprendizagem para ambas as partes:
Processo ativo e em movimento onde professor e aluno aprende e
ensina numa troca constante de papéis (P12)

Aprendizagem ocorre em uma relagdo de troca, onde vamaos
construindo o conhecimento a partir das relagdes que estabelecemos
com os alunos (percepcdes, necessidades, vivéncias trazidas nas
interacdes) (P21).

Troca de  experiéncias (aluno-professor;  professor-aluno),
proporcionando novas aprendizagens (P24).

E um processo, uma construgdo e uma conquista entre professor e
aluno (P27).

Educar € um processo dialégico (P17).

Pode-se concluir, a partir das opinides relatadas pelas professoras, que um
processo de ensino e aprendizagem efetivo ndo se reduz apenas ao ato de definir os
conteudos da pratica educativa, mas sim, no ato de estabelecer intencionalmente
situacdes que permitam a construcdo de relagcbes humanas e humanizadoras (MEIRA,
1998).
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Ainda em relagéo a intencionalidade da acéo educativa, Meira (1998) se utiliza
das ideias de Saviani ao enfatizar trés objetivos fundamentais para a agao dos

educadores:

Conforme aponta Saviani (1992) os educadores devem buscar nortear
sua agao a partir de trés objetivos fundamentais: a identificagéo das
formas mais desenvolvidas em que se exprime o saber objetivo
socialmente produzido, a transformacao deste saber objetivo em saber
escolar que possaser assimilado pelo conjunto dos alunos e a garantia
das condi¢des necessarias para que estes ndo apenas se apropriem
do conhecimento, mas ainda possam elevar seu nivel de
compreenséo sobre a realidade (p. 62).

Ao explicitar que “A escola é o espago de construcdo do conhecimento, atraves
da interacdo do professor com o aluno ocorre a aprendizagem... O aluno pode até vir
para a escola sem saber o que vai aprender, mas o professor tem a obrigacao de
saber o que vai ensinar e dominar 0 assunto”, a participante P28 deixa clara esta

relacao.

3.3 Estruturacéo da acédo pedagdgica: conceitos relativos ao planejamento de

ensino.

As participantes foram convidadas a elencar os elementos que compdem seu
planejamento  pedagdgico. Os resultados mostraram uma pluralidade de

possibilidades, que podem ser observadas na Tabela 4

Tabela 4: Distribuicdo das frequéncias absolutas (N) e relativas (%) das respostas
dos participantes quanto aos elementos que constituem o planejamento pedagdgico.

ELEMENTO DO PLANEJAMENTO PEDAGOGICO RESPOS;AS*
0
Objetivo 36 17,31
Conteudo 32 15,38
Recursos 26 12,5
Avaliagcéo 23 11,06
Area do conhecimento 21 10,10
Espaco 12 5,77
Outros 58 27,88
TOTAL 208 100,00

Fonte: Elaboragéo propria
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*Os dados que aparecem na coluna resposta representam o ndmero de participantes que apontaram
aquele elemento. O percentual apresentado na frequéncia relativa diz respeito a esse nimero no
universo de 38 participantes.

Os itens objetivo, conteddo e area do conhecimento sao solicitados nas
orientacdes que a Secretaria Municipal da Educacéo sugere para a organizacao dos
planejamentos de ensino. O item espaco também apareceu bastante devido ao fato
da organizacdo dos espacos nas instituicbes de Educacdo Infantii municipais ser

realizada em sistema de rodizio.

Varios elementos foram elencados apenas uma vez, estando representados na
categoria outros: atividade, procedimento, tempo e espaco, metodologia, didaticas,
estratégias, atividades permanentes, identificacdo, observacbes, momento,
organizacdo, conceito, etapa, fungdo, processo, resultado, natureza do conteudo,
desenvolvimento da atividade, justificativa, objetivos gerais, objetivos especificos,

desenvolvimento, aplicacdo, novas perguntas, publico alvo e cronograma.

Ao serem questionadas se fazem planejamento pedagdgico e se acreditam que
0 mesmo pode favorecer a aprendizagem das criancas, 100% das participantes

responderam que sim.

Nas respostas, verificou-se que dez professoras apontaram de maneira direta
gue o planejamento de ensino é necessario para o favorecimento do processo de
ensino e aprendizagem, a medida que proporciona a crianca a oferta de um ambiente

e recursos devidamente adequados:

O planejamento favorece o crescimentodo aluno, pois ele é elaborado
de acordo com arealidade e necessidade em que o aluno se encontra
(P24).

Sem o planejamento pedagodgico, como vocé ira favorecer a
aprendizagem das criangas. Vocé precisa planejar para favorecer a
aprendizagem (P30).

Pois nosso planejamento é fundamentado em concepcdes que
contribuem para o desenvolvimento integral da crianga, no modo que
a organizacgao do planejamento possibilita trabalhar objetivos para que
a crianga experimente, explore imite, tenha suas experiéncias e se
desenvolva (P1).

O Planejamento tem a funcéo de prever as melhores condi¢des para
promover a aquisicdo de habilidades pela crianca favorecendo seu
desenvolvimento em todas as capacidades (P15).



84

Vinte e uma professoras explicitaram que o planejamento pedagdgico auxilia
na sistematizacdo do processo de ensino e aprendizagem pois, ao fazer parte da
rotina de trabalho do professor, ajuda a selecionar contetddos e objetivos a serem
alcancados, possibilitando contemplar todas as criangcas em suas facilidades e
dificuldades, ajustando as metas as estratégias necessarias para alcanca-la. Seguem

algumas explanagoes:

A medida que o professor planeja suas aulas tendo claro os objetivos
a serem alcangados, observando a realidade dos seus alunos e
elaborando atividades apropriadas para serem melhor assimiladas, o
objetivo da aprendizagem sera concretizado (P14).

O Planejamento organiza nossas ideias, atividades e forma uma
“estrutura” para que possamos transmitir o conhecimento as criancas.
Através do planejamento conseguimos estratégias para realizar o
desenvolvimento. Através dele sabemos o porqué daquela atividade,
qual objetivo quero com ela, qual area do conhecimento estou
trabalhando e etc...” (P6).

Para melhor organizar o que sera aplicado, a funcionalidade e
organizacao do proéprio professor (P32).

O planejamento é um momento que possibilita o professor encontrar
solugdes para obter avan¢os no desenvolvimento cognitivo, afetivo e
social da crianga (P38).

S6 através do planejamento é que consigo determinar o que quero e
onde quero chegar. Organizar e pensar atividades e mediacOes
necesséarias para criar durante a minha aula possibilidades efetivas de
aprendizagens (P13).

O planejamento deve fazer parte da rotina do professor para que sua
aula fique melhor organizada e que fique claro para as criangas (P34).

Planejar é muito importante pois nos ajuda a selecionar
antecipadamente os conteldos a serem desenvolvidos e os objetivos
a serem alcangados (P29).

Somente com um planejamento sistematizado com objetivos
claramente estabelecidos é que podemos efetivar o aprendizado ou
nao do aluno (P36).

Ele norteia nossas acgOes, permite que o professor acompanhe as
necessidades da turma, adeque suas atividades quando necessario
(P11).

O planejamento ajuda o professor a nortear o seu trabalho e avancar
nas etapas necessérias ao desenvolvimento dos alunos. Isso s6 é
possivel com um planejamento flexivel, feito e refeito periodicamente
a fim de n&o pular etapas importantes (P2).

Auxilia na organizagao do desenvolvimento da aula, planejando posso
de anteméo prever situacbes que estimulem as criangas,
desencadeando interesse pelo contetdo trabalhado (P21).
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A relacdo entre o planejamento de ensino e as rotinas € de extrema relevancia
para a acdo educativa. Segundo Gandin (2004), a educacdo acontece nas escolas
devido as rotinas, por constituirem-se em regularidades inerentes a organizacao
destas instituicdes. Neste contexto, o autor ressalta que o planejamento tem a fungéo

de configura-las atribuindo sentido a partir da finalidade das a¢des que a compde.

Trés professoras evidenciaram em suas respostas a dimensdo avaliativa do
planejamento de ensino, considerando que por meio deste instrumento a observacao
dos avancos, assim como das dificuldades das criancas ficam mais visiveis. A
avaliacdo do trabalho pedagoégico por meio da organizacdo prévia do planejamento
de ensino influencia todos os aspectos que envolvem o processo de ensino e
aprendizagem, tais como a utilizacdo de recursos e espacos adequados para o

desenvolvimento das atividades:

Com o planejamento pré-programado, oferece um ambiente e
recursos facilitador para que ocorra 0 processo ensino-aprendizagem.
Mesmo porque a observacéao e avaliagdo ficam mais visivel de se fazer
(P27).

Acredito que sim, pois com o planejamento o professor pode visualizar
os conteudos trabalhados; os procedimentos e avaliar a aprendizagem
das criangas; se elas conseguiram atingir 0s objetivos de
aprendizagem também planejados (P35).

Com certeza, pois pensando em atingir um propésito ao longo de um
ano todo, que € uma crianca apta a enfrentar novos desafios,
proponho desafios para a sua idade, gradativamente e podemos
observar e avaliar o quanto cresceram dentro deste um ano conosco,
sendo tudo preparado, organizado avaliado para o bem-estar desta
crianga (P7).

Segundo Freire (1997), a avaliacdo é processual, pois consiste em uma revisao
do passado a fim de projetar o futuro desejado. Para esta autora, a avaliacdo permite
a modificacdo do planejamento de ensino. Neste processo o professor potencializa a
sua leitura de realidade, a medida que “Observando, analisando e planejando seu
cotidiano, o educador alicerca sua disciplina intelectual para a apropriacdo de seu
pensamento tedrico” (FREIRE, 1997, p. 37).

Ainda em relacdo aos aspectos em que o planejamento pedagogico pode
favorecer a aprendizagem das criangas, quatro professores demonstraram que o
mesmo influencia também na melhoria da qualidade de trabalho do professor, a
medida que funciona como uma ferramenta importante, permitindo que haja reflexdo

sobre a pratica e proporcionando maior seguranca para o professor.
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Segundo Vasconcellos (2012), ao passo em que se imprime intencionalidade a
acdo, a efetivacdo dessa ocorrera a partir da existéncia de mediagdes pautadas pela
teoria e pelo método de trabalho adotado, permitindo a interferéncia na realidade apos
a superacéo das impressodes imediatas acerca dos seus elementos. Para o referido
autor, esse movimento proporciona ao professor a possibilidade de uma elaboracéo
tedrica a partir da necessidade particular do docente, tornando o planejamento uma
ferramenta de trabalho intelectual, desempenhando “..] duas fungdes basicas:
instrumento e interagdo (comunicagcédo) de pensamentos” (VASCONCELLOS, 2012,
p. 46). Neste caso, 0 planejamento proporciona a objetivacdo de um projeto que
inicialmente é ideal estando no nivel da abstracdo, diminuindo a ocorréncia de

equivocos quanto a sua articulacao.

O Planejamento faz parte da minha rotina para permitir que haja uma
reflexdo sobre a minha préatica educativa inserindo e superando novos
desafios (p37).

O planejamento leva o professor a refletir sobre sua prética, rever o
gue nao esta dando certo e refazé-lo, continuar com o que esta dando
resultado e inserir novos desafios. Além de organizar e esquematizar
0 que seratrabalhado (P33).

Acredito que tudo é planejado, previsto, ocorre melhor. O professor
seguro do que esta proposto a “ensinar”, fara melhor. O planejamento
possibilita reflexdo e demonstra o comprometimento ativo do professor
no ato de ensinar (P28).

Sim, pois uma aula preparada com antecedéncia sera mais rica e o
professor estar4 mais seguro do que esté fazendo (P5).

Ao serem questionadas se notam diferenca na pratica em sala de aula quando

as atividades séo planejadas, 100% das participantes responderam que sim.

As participantes demonstraram, em alguns momentos, notarem diferencas
mais diretamente ligadas a aspectos relacionados a atuacao do professor e em outros
a participacéo das criangas nas atividades de ensino. Também apontaram aspectos
intervenientes em ambos. Nesse sentido, evidenciaram que a diferenca de uma
pratica de ensino planejada com antecedéncia reflete incisivamente na qualidade da
acdo educativa dos sujeitos atuantes nos dois polos do processo de ensino e

aprendizagem: professor e aluno.

Em maior quantidade (25 participantes) as respostas relataram situacdes de
melhora na qualidade de atuacdo do professor ao enfatizarem que a acdo de planejar

traz beneficios para a pratica em sala de aula ao proporcionar, a partir da possibilidade
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de ampliacéo da selecéo e organizacdo dos recursos adequados ao aprendizado dos
alunos, uma maior seguranca nas acoes. Para elas, possibilita também maior clareza
em relacdo aos objetivos propostos, favorecendo o processo de reflexdo de acdes
futuras. Segundo as professoras, 0 processo de avaliagdo também se torna mais
eficiente, tendo em vista que o planejamento direciona a conduta do docente,
permitindo a antecipacao de intervencdes necessarias para as criangas avangarem.

Tais concepcdes, sdo explicitadas nas falas das participantes da seguinte maneira:

Facilita o meu trabalho no sentido em que eu chego na escola
sabendo o que vou fazer naquele dia [...] Ele traz seguranga uma vez
gue a acdo é previamente pensada e organizada. [...] As aulas
tornam-se dindmicas pois o planejamento diminui o tempo de
ociosidade dos alunos (P24).

Permite maior seguranca ao executar a atividade [...] A chance de
acontecer algo de errado se reduz e quando acontece, € mais facil
consertar [...] Permite interligar uma atividade a outra formando uma
“rede” de conhecimentos (P18).

Me ajuda a encontrar solugcdes para obter avancos ho
desenvolvimento cognitivo (P13).

Organizacao; Sequéncia; Melhor Avaliagcéo (P 14).

Ja prevemos onde deverdo ser feitas interferéncias para que as
criangcas possam avangar [...] Preparamos com antecedéncia os
materiais necessarios para a realizacao das atividades [...] Tragcamos
um objetivo de avaliag&o e aprendizagem (P8).

As atividades planejadas me permitem uma organizagao
esquematizada e sequenciada [...] Garante o aprendizado das
criangas de maneira eficaz [...] Consigo refletir sobre o meu ato
educativo (P37).

E possivel notar os alunos que ndo alcancaram os objetivos
propostos com maior facilidade [...] Sem o planejamento as acdes
fracassam (P28).

Mantém a articulacdo da disciplina [...] Explicita principios e
execucdo das atividades escolares e possibilita as agdes do
professor na realizac&o de um ensino de qualidade [...] E um guia de
orientagdo que auxilia na concretizagao daquilo que se almeja (P26).

As atividades a serem aplicadas séo vistas sob a oportunidade de se
alcancar um determinado objetivo [...] Os conteudos/atividades sé&o
pensados sob a questdo do tempo determinado para aquele
momento [...] E possivel avaliar se o objetivo foi atingido (P19).

Ter claro 0 que eu quero que os alunos aprendam faz com que eu
elabore as atividades e media¢cGes adequadas [...] Os recursos a
serem utilizados facilitam o processo e o desenvolvimento estando
estes separados e organizados [...] E proporciona seguranca nas
minhas acoes (P29).

Trabalho organizado; Praticidade nas agdes; Conduta Direcionada
(P11).
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Em relacdo as influéncias do planejamento de ensino diretamente ligadas a

atuacdo dos alunos, cinco participantes apontaram que no decorrer da acao

pedagodgica as criancas demonstram maior motivacdo, atencdo, concentracao,

interesse, assimilacdo dos conteldos e seguranca no processo de ensino e

aprendizagem:

Facilita o processo de ensino-aprendizagem, oferecendo situa¢des
gue promovem o desenvolvimento integral do aluno (P12).

As criangas ficam mais atentas e o0 ambiente mais harmonioso (P22).

Quanto ao aluno, ele se sente mais seguro pois percebe a acdo do
professor (P36).

As criangas se sentem mais seguras e interessadas ndo dando assim
oportunidade para se desviarem a atengéo (P38).

Aula mais rica para os alunos (P5).

Oito das professoras afirmaram notar diferencas nas situacdes de ensino e

aprendizagem planejadas que refletem tanto na atuacdo de alunos quanto de

professores, no que tange ao melhor aproveitamento do tempo, da disciplina, do

interesse das criangcas e consequentemente, na eficicia das acdes educativas:

Evita que o tempo seja desperdicado, aproveitamos este tempo sem
agitacdes ou correrias (P7).

Facilita o ensino e consequentemente a aprendizagem (P6).
Maior interesse dos alunos pelos contetdos propostos (P21).
Torna a aula mais atraente para a crianca e para o professor (P4).
Menos indisciplina na sala de aula (P4).

Quanto a questdo da qualidade e da eficacia do planejamento pedagdgico, as

participantes foram questionadas sobre quais fatores as levam a considerar que o

mesmo foi bem-sucedido.

Em sua grande maioria (53 participantes), as respostas demonstraram que o

comportamento do aluno frente as situacbes de aprendizagem configura-se no

principal indicativo de sucesso acerca do planejamento da pratica educativa para as

professoras:

A reacao positiva da crianga no momentoda realizagéo das atividades
(...) A mudanca de hipétese da crianca e seus avancos (P18).

Quando o aluno estd mobilizado de forma duradoura e se mostra
participativo em todas as atividades propostas (P26).
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As criancas realizando a atividade sem dificuldades e calmas com
interesse e grande participacéo (P12).

A crianca faz perguntas, quer ir além do que ela consegue (...) A
crianca se interessa pelos contetdos, presta atencdo, se socializa,
ajuda o amigo (P23).

Quando vejo uma crianga generalizar para situagfes similares aquilo
gue foi aprendido numa situacdo especifica, eu tenho a certeza de
uma aprendizagem duradoura, produto de um planejamento bem
sucedido (P2).

Quando a curiosidade e o interesse despertam novas questdes sobre
assuntos trabalhados (P8).

Quando gera uma repercussdao ap0s o0 término da atividade
(comentérios, musicas, palavras chaves) pelos alunos ou pais (P33).

Quando o aluno consegue refletir acerca do que foi proposto (P28).

A participagao da atividade proposta com entusiasmo e realizacdo da
mesma com autonomia depois das mediagdes (...) O aprendizado do
aluno perante suas atitudes e respostas (P29).

A propria crianga percebe que had uma sequéncia nas atividades
planejadas para cada dia e se habituam a ela (...) O préprio
crescimento individual das criancas no decorrer do ano letivo, onde
dificuldades sdo superadas e estes alunos estdo aptos para
absorverem novos aprendizados na etapa seguinte (P7).

A interac&o do aluno com a atividade proposta (P38).

Observando a evolucdo do aluno no seu desenvolvimento fisico,
intelectual e social (P1).

Mudanga de comportamento das criangas; Avango na aprendizagem
dos contelidos propostos; Nas interacdes com o grupo (P15).

Consigo prosseguir com as atividades futuras (P32).
Sistematizac¢ao do conteudo por parte dos alunos (P34).

Nas rodas de conversa, onde avalio 0 que cada crianga conseguiu se
apropriar (P27).

Se as criangas retornam o contetdo em aulas futuras (P35).

Quando observo o comportamento da crianga posteriormente ao que
foi ensinado [...] A aula flui, ha interesse, perguntas, curiosidade [...]
Quando se envolvem e participam da aula também dando explicagcfes
(P17).

Atingir o objetivo (ver que a crianga respondeu a atividade, assimilou
o conhecimento e desenvolveu) (P6).

Segundo Vasconcellos (2012), as situacdes descritas pelas
participantes ocorrem quando o docente consegue inserir no seu planejamento de
ensino mecanismos de participacdo dos alunos. A partir da tomada de consciéncia
acerca da realidade na qual devera intervir, o professor seleciona as possibilidades

de interacao nos diferentes momentos que compdem a acao educativa, possibilitando
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0 mesmo processo por parte do educando que, por sua vez, atribui significado a cada
atividade a ser desenvolvida. Para o autor, o planejamento de ensino deve ser
reconhecido como um instrumento de comunicacdo a medida que seu campo de
atuacédo é coletivo: o grupo de alunos. Embora sua elaborac¢do ocorra inicialmente no

plano mental € a partir da explicitacdo que o0 mesmo se constitui enquanto processo.

Outro aspecto bastante citado (23), foi a énfase no papel diretamente ligado a
atuacdo do professor na qualidade das ac¢Bes educativas planejadas. Como
demonstrado anteriormente neste estudo, as respostas indicaram que a reflexdo do
professor acerca do seu trabalho € essencial para o desenvolvimento de praticas bem-
sucedidas. O fator tempo fez-se determinante. Ter tempo habil para planejar, assim
como determinar corretamente o tempo para a execucao da atividade, também foram
explicitados pelas professoras a medida que ajuda a atingir as metas estabelecidas

junto as criangas:

Metas e objetivos estabelecidos foram atingidos (P20).
Quando consigo passar aquilo que era necessério (P32).
Tempo habil para planejar (P34).

H& uma maior segurancga da parte da professora (P25).

O tempo estimado foi suficiente [...] E o local escolhido para
determinada atividade foi adequado (P6).

Completar todos os passos da atividade (P5).

Quando consigo completar a atividade no tempo planejado [...]
Quando percebo retorno da turma em relacéo ao aprendizado (P11).

Os assuntos ficam conectados aos futuros, ndo fica uma aula “jogada”
(P31).

Quando as mediagdes planejadas faciltam a compreensdo das
criancas (P13).

H& a possibilidade de se perceber o que foi ou ndo bem sucedido e ha
a flexibilidade em modificar quando necessario (P7).

A questdo do tempo apresentada pelas participantes reflete aquilo que
Vasconcellos (2012) denomina de dialética qualidade-quantidade, ressaltando a
importancia da qualidade frente & quantidade em relacdo a aprendizagem do aluno e
ao conteudo. Para tanto, o autor afirma que a qualidade ndo existe sem a quantidade
e, ao se priorizar a qualidade, o docente também obtém a quantidade. O tempo neste

contexto deve ser organizado considerando-se a elaboracdo do conhecimento.
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A dimenséo avaliativa foi pouco citada (seis professoras), no que se refere aos

resultados da acdo educativa:

Na avaliagdo, a maioria conseguiu atingir os objetivos propostos (P26).

Quando a avaliacdo € positiva, quando ha éxito na execucdo das
metas propostas (tempo propostos, adequacBes a realidade no
decorrer do desenvolvimento do conteudo, utilizacdo de estratégias
significativas) (P21).

A avaliacdo da atividade com mais acertos do que erros (P38)

Através da andlise dos objetivos constatando se foram alcancados ou
ndo [...] Através das acles satisfatérias ou ndo, advindas como
resposta dos alunos diante de avaliagBes diarias, ndo formais e
graficas (P36).

O resultado do aprendizado aparece nas atividades subsequentes
(P12).

Finalmente, perceber que esse planejamento “teceu” uma rede com
todas as atividades e contetdos trabalhados (ndo foram contetdos e
atividades jogados ao acaso) (P18).

Na intencdo de aprofundar os conhecimentos acerca das questdes que estao
subjacentes a constituicdo dos planejamentos de ensino perguntou-se para as
professoras qual arelacéo entre o planejamento e a pratica na experiéncia profissional

de cada uma, solicitando que qualificassem esta relacao.

As respostas indicaram que arelacdo entre o ato de planejar a acao e o efetivo
exercicio da pratica docente envolve quatro aspectos apontados: énfase na melhora
da qualidade do trabalho do professor; na melhora da pratica pedagdgica junto aos
alunos; na adequacao do planejamento a pratica pedagdgica e por ultimo, na relacao

de interdependéncia entre o planejamento e a pratica.

Em relacdo a melhora da qualidade do trabalho do professor, o aspecto mais
citado, com 17 respostas relacionadas, as docentes explicitaram sentirem-se mais
seguras para exercer a profissdo, ao passo que o planejamento permite verificar
resultados, identificar dificuldades e rever praticas. Para elas, o planejamento auxilia
na tomada de consciéncia do como ensinar, promovendo a constante reflexdo acerca

da conducao de sua pratica. Seguem alguns exemplos:

E uma relacdo transformadora, possibilita ao educador maior
seguranca para lidar com a relagdo educativa que ocorre na sala de
aula. Planejamento adequado, significa refletir constantemente sobre
os conteudos de aprendizagem, procurando analisa-los sempre (P1).

Essa relacdo é de grande valia. Dificimente um trabalho sem
planejamento sera tdo bem elaborado quanto um trabalho que é
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pensado e formulado para desenvolver determinadas habilidades e
conceitos (P33).

Acredito que uma rotina bem planejada, me leva a desenvolver bem
meu papel como professor, significa que aguele momento foi pensado,
formulado para que os alunos tenham éxito e avancem no dia a dia
escolar. Demonstra comprometimento ativo no processo educativo
(P28).

O planejamento permite que a pratica seja mais organizada, deixa o

professor mais seguro para realizar as media¢des necessarias para o
efetivo ensino (P14).

O momento de planejar me faz sempre pensar e refletir sobre minha
pratica e tomar decisGes sobre minhas ac¢fes, visando alcancar
objetivos determinados. E o momento em que me organizo e dou
intencdo ao meu trabalho (P10).

A relacdo € que através do planejamento, posso verificar resultados,
identificar dificuldades para rever minhas praticas, modificar
estratégias e atitudes e procurar novas alternativas (P13).

O planejamento para mim € uma maneira de pensar, criar condi¢cdes
e meios que levem os alunos a descobrir, refletir sobre assuntos
diversos, portanto, imprescindivel para minha pratica docente. Sem
ele, as aulas seriam improvisadas, sem vinculo, motivacdo, sem
aprendizagens significativas. E planejando que se tem consciéncia do
gue se ensina e como se ensina (P21).

O planejamento € quem norteia a nossa pratica. E o que nos faz refletir
sobre aquilo que queremos que 0s nossos alunos aprendam e
necessitam (P38).

O planejamento € a organizacédo do trabalho, mas a pratica realmente
nos norteia e facilita o dia a dia com os alunos (P16).

s

Essa relagdo é de extrema importancia, pois acredito que um
professor comprometido e preocupado com seu grupo nao tem como
improvisar (P17).

As respostas obtidas corroboram o que Vasconcellos (2012, p.73) concebe
como método, sendo necessario “..] entendé-lo como uma postura diante da
realidade”. Para o autor, o trabalho nessa perspectiva deve ser realizado mediante

trés etapas: partir da prética, refletir sobre a pratica e transformar a prética.

Ao partir da pratica, o professor deve considerar a realidade em que esta
inserido como ponto de partida para atransformacéo desejada. A reflexdo sobre essa
pratica deve pautar-se em entender a dindmica do seu funcionamento com vistas ao
planejamento de uma acéo transformadora e, por fim, transformar a pratica atuando

de maneira organizada seguindo as etapas anteriores.

Zabalza (1994, p.51), ao abordar a racionalidade da atuacédo pratica dos

professores aponta que o conhecimento pratico advém da experiéncia docente e,
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sendo assim, é demarcado pelos condicionantes da conjuntura na qual o trabalho se
desenvolveu. O autor ressalta que este conhecimento pratico é elaborado a partir de
elementos como a teoria, a sua experiéncia discente e as diferentes aprendizagens

adquiridas ao longo do processo de profissionalizacdo e ndo somente prético.

Em relacdo a melhora da pratica pedagdgica junto aos alunos, 9 professoras
relataram que devido ao fato de o planejamento nortear a pratica docente, os

resultados junto as criancas sdo mais explicitos e eficazes:

A relacdo entre o planejamento e a pratica € essencial para o
desenvolvimento educativo de maneira eficaz e eficiente (P37)

7

Essa relacdo € muito boa, pois se consegue organizar 0 que sera
apresentado as criancas de forma clara e sem repeticdes, bem como
sem deixar nada para tras (P5).

A meu ver o planejamento é essencial para o meu trabalho, através
dele que organizo o que vou ensinar e obtenho as respostas positivas
ou negativas. Sem ele seria tudo uma bagunca, ndo saberiamos o que
ensinar e a crianga ndo desenvolveria de forma correta (P6).

O planejamento é fundamental para uma boa pratica. Sem ele o
trabalho fica incompleto e a pratica se perde (P8).

Ja dei aula planejada e ja dei aula improvisada e comprovei que muitas
vezes, sem um planejamento prévio eu estava prejudicando meu
aluno, pois as a¢des do professortém que ser objetivadas, planejadas,
temos que sair de um ponto para chegar a outro e para tanto deve se
estruturar cada acdo a ser aplicada, deve-se planejar para o aluno de
fato, aprender (P36).

E uma relacdo direta e pontual, onde assegura organizag&o,
sequenciamento das atividades, estabelece flexibilidade ao dia a dia,
tanto das atividades quanto dos aprendizados e ensinamentos,
viabiliza seguranca para ambas as partes (P7).

Planejamento deixa a pratica intencional. E uma relaco necessaéria
para qualificar positivamente a préatica didria na instituicdo escolar
(P2).

O planejar norteia e facilita atingir o objetivo desejado nas atividades
com a crianga (P27).

Ao relacionarem a melhora da pratica pedagodgica ao planejamento de ensino,
no que tange ao resultado obtido nas atividades com os alunos, as participantes
demonstram a importancia daquilo que Vasconcellos (2012) denomina determinagao
de finalidades. Segundo o autor, a clareza de objetivos permite maior adequacao de
conteudos e metodologias. A partir da determinacdo da finalidade, o professor
consegue delimitar como ira desenvolver a atividade de ensino e o porqué,
possibilitando que os objetivos sejam apropriados também pelos alunos, integrando

todos os envolvidos nesta agdo. O planejamento de ensino também pode auxiliar na
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melhora das relacdes interpessoais entre professor e aluno, ao passo que nele podem

estar previstos momentos de interacdo em atividades conjuntas.

Em relacdo a adequacéo do planejamento de ensino a pratica pedagodgica, 6
professoras ressaltaram a importancia de o planejamento configurar-se em uma
instancia flexivel, podendo ser ajustado de acordo com as diferentes demandas que

surgem no cotidiano escolar:
O planejamento é um norteador de sua prética; ele deve ser flexivel
de acordo com as demandas educacionais (P35).

E importante planejar, mas nem sempre o contexto, o dia a dia, pode
favorecer que tudo saia como deveria. Trabalhamos com pouco
material, num espaco fisico precario e com pais ausentes (P23).

O planejamento ndo contempla nem 1/3 do que € realizado,
conversado, discutido realmente dentro da realizacdo de qualquer
atividade. Nao cabe no papel tudo que o professor faz para que haja
o aprendizado (P29).

Arelagéo esta na possibilidade real em conseguir concretizar o que foi
planejado. Qualifico como fundamental, pois o planejamento é algo
flexivel e posso reestrutura-lo sempre que houver necessidade (P24).

O planejamento norteia a minha pratica, mas creio que deva ser
flexivel...” (P11).

Boa, mas preciso ser melhor organizada, me perco no tempo e na
aplicacédo (P31).

Quanto a questdo da flexibiidade do planejamento apontada pelas
participantes, Vasconcellos (2012) ressalta que mesmo analisando a realidade e
estabelecendo finalidades para a acao educativa, o planejamento de ensino pode nao
se concretizar na integra devido a interferéncias de naturezas diversas, ocasionando
a necessidade de modificacdo do processo e do produto, ou seja, do plano de ensino

e da finalidade da acdo pedagdgica inicialmente projetados, respectivamente.

Para Freire (1997), a acao organizada configura o ato de planejar. A partir da
organizacdo da préatica pedagodgica, o docente adquire consciéncia do processo no
qual esta atuando, tendo seus objetivos claramente delimitados. Assim, diante da
necessidade de improvisacdo, o professor tem a possibilidade de identificar o motivo
desta circunstancia a partir da avaliacdo da mesma. Nesse contexto, a improvisacao

é consciente e faz parte da acao educativa.

Por fim, no que concerne a relacdo de interdependéncia entre o ato de planejar
e a pratica propriamente dita, 6 professoras explicitaram que ambas as instancias se

completam, uma subsidiando a outra:
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A relacéo entre o planejamento e a minha pratica ao meu ver é uma
relacdo de vai e vem, porque é através dele que eu elaboro a minha
pratica e também mudo-a conforme a necessidade da minha turma.
Qualifico esta relagéo de “troca” prazerosa porque ndo existe maior
satisfacdo do que a de seus alunos avancando (P4).

Planejamento e pratica, ambos se completam. Pois com o
planejamento damos o ponto de partida para a pratica desenvolvendo
a atividade proposta (P3).

E umarelagio de interdependéncia, a pratica e o planejamento devem
“andar juntos” (P25).

Boa relacédo, norteia 0 meu trabalho. O planejamento e a pratica estdo
intimamente ligados, favorecendo o processo ensino-aprendizado e
esta relacdo norteia meu trabalho (P12).

Diante das falas das professoras, nota-se que as mesmas concebem o
planejamento como uma possibilidade de articular o pensamento enquanto

organizacdo da acdo pedagogica no plano tedrico e a pratica.

Gandin (2004, p.93) define a teoria como “[...] um conjunto de conhecimentos

gue explicam a realidade, isto €, que explicam os fendbmenos e suas causas”.

Para esse autor, as teorias sdo adotadas com vistas a resolucao de problemas
reais, praticos. Ao analisar a realidade e definir hipdteses para direcionar a agéo, o
professor esta teorizando. A qualidade da pratica apresenta melhora a partir da
aplicacao das teorias (GANDIN, 2004).

Ao analisar os processos de como se constituem os planejamentos de ensino
faz-se necessério, considerando que se tem atualmente no panorama educacional
brasileiro a implementacéo da Lei Federal n® 11.738, de 16 de julho de 2008 (BRASIL,
2008), que garante aos professores o direito a 1/3 de sua jornada de trabalho
destinada especificamente ao planejamento do trabalho pedagdgico, investigar o
impacto desta politica educacional para a organizagdo das ac¢des educativas a serem

realizadas junto aos alunos.

As participantes foram questionadas a respeito de terem notado ou ndo
diferenca na pratica pedagodgica a partir do momento em que passaram a ter 1/3 de

sua jornada de trabalho reservada para a acao de planejar.

Das 38 participantes, 36 responderam que sim e apenas duas apontaram nao

ter sentido diferenca em relacdo a implementacédo desta politica.

Ao serem questionadas sobre quais aspectos a Lei Federaln® 11.738 (BRASIL,

2008) teriam impactado sua acao docente gerando mudancas na pratica educativa, a
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definicdo de um “tempo maior para o planejamento das atividades” (17 respostas),
juntamente com a “possibilidade de troca de experiéncias entre os pares” (11
respostas), foram aspectos bastante citados como sendo uma mudanca significativa

no cotidiano escolar.

Maior tempo para planejar as aulas, sendo estas na escola (P29).
Tempo adequado para o planejamento (P27).

Mais tempo = atividades mais bem planejadas (P8).

Mais tempo para se planejar, com calma novas ideias surgem (P26).

Temos a oportunidade de estar em contato com colegas [...] As vezes
faco em conjunto onde ha troca de ideias (P32).

Conversamos, trocamos experiéncias (P29)

Mais oportunidades de trocas de experiéncias com outros professores
(P18).

Hoje h& uma grande troca de ideias (P26).

As respostas das participantes demonstraram que a implementacédo dessa lei

impactou as condi¢des de trabalho docente em aspectos objetivos e subjetivos.

Vasconcellos (2012) aponta que as acdes se desenvolvem mediante as
condicOes existentes. O autor ressalta que as condi¢cdes objetivas se transformam a
partir da acdo dos individuos, podendo essa mudanca ser possibilitada por condi¢des

subjetivas, como pela troca de experiéncias entre os pares citada pelas professoras.

No municipio onde foi realizado o trabalho de campo, este 1/3 da jornada
docente sem a presenca de alunos foi dividido em momentos de trabalho coletivo
(HTPC) realizados duas vezes na semana, momentos de trabalho individual (HTPI),
realizados trés vezes na semana e momentos de trabalho remunerado fora do

ambiente escolar (HTPL), sendo estes computados em cinco horas semanais.

Os momentos elencados em seu conjunto foram citados por cinco professoras
como sendo uma alteragcdo importante na organizagdo da rotina sendo que,
relacionados a eles, outras quatro participantes ressaltaram a questdo do trabalho
remunerado em casa, cinco responderam que os HTPs proporcionaram maior tempo

para a reflexdo sobre a pratica e sete apontaram o aumento do tempo para pesquisar.
Consigo sentar, parar e pensar sobre minha pratica e as dificuldades
(P33).
Maior oportunidade de pensar a pratica pedagdégica no trabalho (P21).
Tempo para refletir a pratica educativa (P37).
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Tempo para reflexéo coletiva (P15).
Temos a possibilidade para a pesquisa (P37).
Maior tempo para pesquisar diferentes atividades (P34).

Conseguimos fazer pesquisas (de atividades, musicas, brincadeiras e
estudar (P33).

Possibilidade de pesquisar novas agdes (P24).

Agora, planeja-se um periodo na escola, em casa e sSOmos
remuneradas por isso (P36).

Trabalho em casa com remuneragéao (P22).

As professoras ressaltaram, ainda, que a “implementacdo dos HTPs
proporcionaram aleitura de textos no ambiente de trabalho” (quatro respostas), “maior
utiizacdo dos recursos da escola” (quatro respostas), “melhor organizagdo dos
recursos e espacos” (quatro respostas) e “planejamento com objetivos mais

especificos” (trés respostas).
Leitura de textos que nos auxiliam pensar a préatica pedagdgica e nos
traz embasamento tedrico (P20).
Reunido dos profissionais no HTPC e discusséao de textos (P1).
Maior uso de recursos da escola (P34).

Uso meus momentos para pesquisar, fazer matrizes na escola. Fago
tudo aqui (P11).

Consigo fazer o que preciso na escola (P2).
Faco metade das coisas na escola (P31).

E possivel organizar os materiais que serédo utilizados na execucéo
das atividades, bem como organizar o0 espago onde serdo
desenvolvidas (P19).

Conseguimos preparar melhor materiais e atividades (P17).

Pensar e organizar atividades mais elaboradas utilizando mais
recursos (P21).

Realizar um planejamento mais cuidadoso, com mais elementos [...]
Organizo de forma coerente todas as etapas do processo ensino-
aprendizagem com uma linha de raciocinio, para que nada fique
disperso ao acaso (P13).

Planejamento com qualidade e objetivos mais especfificos (P24).
Sete participantes relataram que a associacao dos fatores descritos promoveu

maior valorizacdo da profissdo docente.

Pode-se notar nas respostas explicitadas pelas participantes acerca do impacto
da implementacéo da referida lei para a melhoria das condi¢cdes de trabalho docente

que realmente se efetivou o atendimento de diversos fatores que em conjunto,
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configuram o cotidiano desse profissional havendo mudancas necessarias

explicitadas por Vasconcellos (2012, p. 57):

Se desejamos que o planejamento deixe de ser “um ritual hipécrita”, é
fundamental discutirmos as necessérias condicGes que a escola
precisa conquistar e oferecer para se realizar um trabalho digno e
coerente. Assim, por exemplo, sédo frentes de luta dos educadores
comprometidos com uma educacao transformadora: 0 empenho para
gue se tenha melhor remuneragdo para os professores (de forma a
gue possam dar menos aulas, ndo sobrecarregar a jornada de
trabalho), concentrar o professor na escola, diminuir rotatividade dos
educadores, consolidar a autonomia da unidade escolar, buscar
classes com numero adequado de alunos, garantir elasticidade na
programacdao, tempo para leitura, pesquisa, realizar trabalho coletivo
(n&o ficar sé na base do “cadaum cada um”.

Outros aspectos apareceram em menor quantidade, tais como: “observacéao e
avaliacdo mais completas” (trés respostas), “melhora da qualidade do trabalho” (duas
respostas), “mudanca no comportamento das criancas” (uma resposta) e “maior rigor

profissional” (uma resposta):

A observagéo e avaliagdo sdo mais completas (P1).

Mais tempo para rever pontos criticos (P9).

Permitiu organizar as atividades do grupo e avaliar se deu certo (P10).
Melhor qualidade do meu trabalho (13).

Houve mudanga do comportamento das criancas (de um lado positivo)
[...] As criancas participam mais da aula e aprendem melhor os
contetdos (P25).

Maior rigor profissional: Exigéncia de um planejamento comum (P35).
As mudancas apontadas, em sua grande maioria, Sdo positivas, no entanto,

duas participantes ressaltaram aspectos negativos acerca da questao colocada:

Aumento da parte burocrética; Maior cobran¢a da Secretaria Municipal
da Educacéo (P28).

Aumento de uma hora de trabalho por dia para o planejamento, porém
com textos longos para estudar, com pouco tempo para O
planejamento (P 23).

Os resultados obtidos na realizagdo do trabalho de campo, devidamente
articulados aos eixos analiticos, permitiram a realizacdo da andlise final a partir da
confrontacdo entre o material empirico e o tedrico, assim como possibilitaram observar
a relacdo existente entre as respostas, no que tange a questdo de pesquisa deste
trabalho, demonstrando um todo coeso.
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Quanto ao eixo denominado Os objetivos da acéo pedagodgicajunto as criangas
pequenas: conceitos de crianga e funcdo da Educacao Infantil, foram estabelecidas

as seguintes relacées com o eixo I:

e A medida que as participantes caracterizam a crianga como um ser
gue possui particularidades e caracteristicas Unicas, também
reconhecem que o modo de organizar o planejamento de ensino
possibilita delinear objetivos voltados ao trabalho com as especificidades
do desenvolvimento infantil.
e Ao passo que relataram acerca da crianga que se apropria do
conhecimento através da sua relagdo com o outro e aprende por meio
das mediacbes e interacOes estabelecidas, explicitaram que o
planejamento auxilia na clareza quanto aos objetivos de aprendizagem
a serem alcancados junto aos alunos, sendo este um fator essencial
para a elaboracdo de atividades, mediacdes e recursos adequados,
facilitando o desenvolvimento da acdo educativa.
e Ao enfatizarem a importancia de se observar a realidade do aluno
para a elaboracédo de atividades apropriadas ao seu desenvolvimento,
corroboram a conceituagdo explicitada acerca da crianga como um
sujeito de direitos, social e historico, inserido em uma sociedade que
possui uma determinada cultura. Desta maneira, demonstram o
entendimento de que o planejamento de ensino pode serum instrumento
para garantir as criangas sua cidadania, através da socializacdo dos
conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade ao longo de
Sua existéncia.
e As participantes relataram ser funcdo da instituicido de Educacao
Infantil promover o cuidar atrelado aos processos educativos, com vistas
ao desenvolvimento integral da crianca. Neste sentido, explicitaram que
o planejamento de ensino deve ser fundamentado em concepgdes que
promovam este desenvolvimento através da utilizacdo de diferentes
estratégias, principalmente por meio do brincar.

No que se refere ao eixo Ensinar e Aprender na Educacao Infantil: Aspectos

relacionados aos conceitos de ensino e aprendizagem foi possivel observar as
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seguintes relagcdes com o eixo Estruturacdo da acdo pedagdgica: conceitos relativos

ao planejamento de ensino:

e Ao explicitarem que a maneira como o professor ensina refletira no
resultado da aprendizagem, segundo as participantes, a acdo educativa
somente tera bons resultados se a pratica docente estiver pautada em
objetivos previamente definidos, sendo o planejamento de ensino
indispensavel para qualifica-la, tornando-a intencional.

e Ao enfatizarem o planejamento enquanto elemento dinamizador dos
processos de ensino e aprendizagem, explicitaram que, no decorrer da
acao educativa, as criancas ficam mais atentas e seguras ao
perceberem a préatica direcionada do professor. Para as patrticipantes,
estes fatores tornam o ambiente mais harmonioso e a aula mais rica,
demonstrando que a relacdo professor-aluno se configura em fonte de
desenvolvimento e aprendizagem para ambas as partes.

e As participantes explicitaram ainda, no que concerne aos processos
de ensinar e aprender, que as aulas planejadas se tornam mais
atraentes e interessantes para as criangcas, além de diminuirem a
indisciplina.

e A conceituacdo do planejamento de ensino como um elemento que
atribui  significacdo a acdo educativa, pois configura-se em uma
oportunidade de criar condicbes e meios para a aprendizagem
acontecer.

A confrontacdo dos dados coletados permitiu observar que os professores
concebem a constituicdo dos planejamentos de ensino Como um processo composto
tanto por conhecimentos especificos acerca da crianca e da aprendizagem infantil,
quanto decorrente da qualidade das relacdes entre professor e aluno, ou seja, entre

teoria e pratica.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao partir da premissa de que as diferentes formas de conducdo da pratica
pedagodgica podem interferir diversamente no resultado da acédo educativa realizada
junto as criangas, a questdo do planejamento de ensino torna-se essencial para
identificar como os professores entendem as relacdes subjacentes entre a atividade

de ensinar e as condi¢cdes de promogéo do ensino.

Deste modo, objetivou-se identificar os conceitos dos professores acerca da
crianga; 0s conceitos dos professores sobre a funcdo da Educacdo Infantil; os
conceitos dos professores sobre o0 ensino; como os professores conceituam a
aprendizagem e ainda, identificar a relacdo entre estas conceituacbes e o

planejamento de ensino.

A andlise das concepc¢des trazidas pelas professoras demonstra que esta
pesquisa atingiu o objetivo proposto ao revelar coeréncia com 0s apontamentos
explicitados sobre os elementos que constituem a atividade de planejar. Desta forma,
revela a implicacdo direta das mesmas na constituicdo dos planos de ensino, assim
como a interligagéo existente entre os conceitos selecionados para a realizacdo da
pesquisa. O estudo demonstrou que o0s conceitos de crianca e funcdo da Educacgao
Infantil definem o entendimento de como a crianga aprende e acabam direcionando

as mediagdes realizadas junto aos pequenos.

Ao relatarem, em maioria absoluta, que realizam planejamento pedagdégicoe o
consideram necessario para o favorecimento do processo de ensino e aprendizagem
a medida em que auxilia na sistematizacdo do mesmo, as docentes demonstram o

entendimento de que é necessaria uma organizacdo prévia para alcancarem o0s

objetivos da acéo educativa.

Os resultados mostram que as participantes conceituam a crianga como um ser
social em pleno desenvolvimento, capaz e ativa neste processo. Estas definicdes
articuladas a crenca de que o aprendizado acontece através da mediacdo e da
interacdo com o outro, assim como a atividade de ensino, exercem influéncia decisiva
na aprendizagem, corroboram o enfoque tedrico histdrico-cultural. As docentes
reconhecem, ainda, a importancia das relagdes interpessoais para o processo de
ensino e aprendizagem demonstrando consciéncia da atuacdo docente como um

privilegiado recurso para promoc¢éo do desenvolvimento infantil.
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No entanto, ao serem questionadas sobre a funcdo da escola de Educacao
Infantil, apesar das professoras apontarem como primordial a garantia do cuidar
atrelado aos processos educativos e ao desenvolvimento integral das criangas em
seus aspectos fisico emocional e intelectual por meio da aprendizagem das diversas
areas do conhecimento, nota-se uma contradicdo ao identificar que uma grande
maioria enfatizou a questdo da socializacdo no que tange as regras e a convivéncia

social como sendo fungdo primordial desta instituicao.

As participantes destacaram a interdependéncia entre a atividade de ensino e
aprendizagem, demonstrando acreditarem na decisiva influéncia que a primeira
exerce sobre a segunda. Quando relacionadas ao planejamento de ensino, tais
concepcdes refletem no planejamento da acao pedagdgica, ao demonstrarem que um
processo de ensino planejado, organizado intencionalmente para o desenvolvimento
de objetivos previamente determinados, conferem profissionalidade as suas acgoes,

assim como favorecem a sistematizacdo do trabalho docente.

As professoras entendem o planejamento de ensino como uma instancia
promotora da aprendizagem, demonstrando reconhecerem as especificidades da
educacao direcionada a infancia, condizendo com os apontamentos relativos a
necessidade de serem definidos contetdos, recursos e espacos apropriados a fim de
promoverem um processo de ensino e aprendizagem adequado as criancas

pequenas.

Deste modo, foi possivel observar ainda as implicagcbes das politicas nacionais
direcionadas a primeira etapa da Educacdo Basica para a constituicdo dos
planejamentos de ensino. Estas, ao serem viabilizadas por meio de publicacdes
efetuadas pelo MEC, trazem em seu conjunto de documentos orientagdes quanto a
organizacdo curricular, recursos para o desenvolvimento da aprendizagem como as

interacdes e brincadeiras e a utilizacdo dos espacos para esta finalidade.

Nota-se contradi¢cdo, ainda, no que se refere ao que Vasconcellos (2012) e
Fusari (2008) apontam como dificuldades encontradas pelos professores em relagéo
ao ato de planejar. Segundo os autores, para os docentes, o planejamento configura-
se como uma estruturacdo indtil diante da dinamica do cotidiano escolar, ou seja, em

simples tarefa burocratica. Neste caso, as participantes ndo entendem o planejamento
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dessa forma, caracterizando-o em alguns momentos inclusive como ferramenta de

trabalho, possibilitando a reflexdo sobre a pratica.

Um fator importante verificado na pesquisa se refere ao processo de avaliacéo.
Embora tenham explicitado a importancia da reflexdo sobre a prética, este foi um
aspecto pouco citado nas respostas das participantes, demonstrando o fato de ndo
observarem que a avaliacdo e a reflexdo estdo diretamente relacionadas, uma

integrando a outra.

Este trabalho considerou o impacto da Lei Federal n°® 11.738, de 16 de julho de
2008 (BRASIL, 2008), que garante aos professores o direito a 1/3 de sua jornada de
trabalho destinada especificamente ao planejamento do trabalho pedagdgico e
identificou que a sua implementacdo proporcionou aos professores uma tomada de
consciéncia acerca da dinamica deste processo, traduzindo-se em um fator de

valorizacao profissional docente.

Assim, as professoras definiram a acao de planejar como essencial ao trabalho
do professor, articulando elementos que juntos convergem para uma acao educativa

intencional a partir de condicionantes objetivos e subjetivos.

Nesse aspecto, identificaram diferentes fatores que se referem & atividade de
ensino e refletem na organizacdo dos planejamentos como a questdo do tempo, a

troca de experiéncia entre os pares e a rotina.

Foi possivel identificar, ainda, que a coeréncia das respostas quanto aos
conceitos abordados pode ter sido proporcionada pela maneira como € realizada a
orientacdo sobre a elaboracdo dos planos de ensino no municipio onde a pesquisa foi
desenvolvida. Dessa forma, as atividades elaboradas pelo Laboratério Pedagégicoda
Educacéao Infantii mantido pela Secretaria Municipal da Educacdo e enviadas aos
professores, configuram-se em um instrumento de formagao continuada em servigo
para o professor por conterem na estrutura uma justificativa tedrica que embasa a sua

constituigao.

A andlise dos dados coletados permitiu a apreensdo do planejamento de ensino

enquanto uma questdo nuclear para o trabalho docente.
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Nesse contexto, a atividade de planejar situa a atuacdo dos professores em
uma perspectiva social mais ampla, caracterizando-os como agentes de

transformacdo e mudanca.

Trata-se de um tema relevante para a consolidacdo da Educacéo Infantil
enquanto primeira etapa da Educacdo Basica, assim como para a caracterizacao
destas instituicdes como espacos de educacao. Ao revelar a diversidade de aspectos
gue envolvem a atividade de ensinar e aprender junto aos pequenos, assim como de
conhecimentos necessarios para a elaboracdo de um planejamento de ensino que
promova o desenvolvimento infantil, este estudo ressalta a importancia de uma
formacdo docente direcionada para as especificidades dessa fase do processo de

escolarizacdo, conferindo identidade profissional aos que nela atuam.

Desta forma, o planejamento de ensino na Educacgéo Infantil torna-se fator

indispenséavel para garantir as criangas seus direitos de cidadania.

Diante do exposto, este trabalho traz contribuicbes para a reflexdo dos
professores acerca da atividade de planejar como uma oportunidade de pensar sobre
0s objetivos da acéo educativa, considerando-o como método de trabalho da atuacao

docente e parte do processo de avaliacdo da aprendizagem das criancas.

Nesta pesquisa, a organizacdo e a estrutura da pratica pedagodgica foi
analisada em todos os ambitos da sua constituicdo. Resta saber apenas, como estas
acOes educativas efetivamente se desenvolvem no cotidiano das instituicbes de

Educacéao Infantil.
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APENDICE A

CARTA AO PROFESSOR

Prezado professor,

Estou realizando uma pesquisa de mestrado com o objetivo de identificar a relac&o entre os
conceitos trazidos pelos professores acerca de crianga, ensino, aprendizagem, funcdo da

Educacdo Infantil e as suas influéncias na constituicdo do planejamento de ensino.

Acredito que os resultados irdo auxiliar outros interessados (pesquisadores, gestores,
professores) a organizarem e valorizarem a pratica profissional nas instituicées de Educacé&o
Infantil, pois mostrara o trabalho realizado e o0s conhecimentos que envolvem o seu
planejamento.

Com isso, espero auxiliar na valorizacéo da profissionalidade docente na Educacéo Infantil,
contemplando as opinides e praticas dos professores que s&o 0s atores principais desse

processo.

Para tanto, € muito importante que cada participante responda ao questionario de forma
sincera e mais completa possivel. As respostas serdo analisadas na sua totalidade pois, o
foco da pesquisa ndo esta em casos particulares e sim no grupo de participantes. Ou seja, é
importante saber o que o grupo de professores pensa sobre cada questdo. Ninguém sera
identificado e esse material ficar4 sob minha guarda para analise, ndo sendo disponibilizado
para qualquer outra pessoa gque nao esteja ligada a pesquisa.

Conto com a sua colaboragcdo para que possamos construir uma Educacgdo Infantil de
gualidade a partir das consideracdes daqueles que cotidianamente, apesar das adversidades,

garantem o desenvolvimento desta etapa tao importante da Educacao Bésica.

Amine Quintas Corréa
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APENDICE B

FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS

?‘
p’» ‘ UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESCOLAR
CAMPUS DE ARARAQUARA-SP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(para professores)

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa intitulada: PRATICAS
PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL: O PLANEJAMENTO DE ENSINO EM FOCO,
sob a responsabilidade da Mestranda Amine Quintas Corréa e orientagdo da Prof.2 Dra.
Fabiana Cristina Frigieri de Vitta. Esta pesquisa foi formulada com o objetivo de identificar as
relacdes existentes entre as concepgdes trazidas pelos professores atuantes na Educacgéo
Infantil acerca dos conceitos de crianga, ensino, aprendizagem e fun¢céo da Educacéao Infantil

e suas influéncias na constituicdo dos planejamentos de ensino.

Vocé foi selecionado porgue atende aos seguintes critérios de sele¢do de participantes
da pesquisa: ser professor atuante na Educacao Infantil junto a criancas de cinco anos de
idade e exercer a docéncia no municipio de Araraquara anteriormente a implementacao da
Lei Federal n°® 11.738, de 16 de julho de 2008, que garante aos professores o direito a 1/3 de
sua jornada de trabalho destinada especificamente ao planejamento do trabalho pedagégico

e ainda, ndo acumular cargos, mantendo exclusividade com o municipio.

Sua participacdo consistird em responder as questdes de um roteiro de entrevista,
previamente estabelecido, cujo conteludo diz respeito ao: conceito de crianga, conceito de
ensino, conceito de aprendizagem, conceitos relativos a funcdo da educacédo infantil e
conceitos relativos ao planejamento de ensino da Educacéo Infantil. Caso aceite, a entrevista
sera gravada por um gravador. Caso contrario, sera anotada manualmente em um caderno
de campo e ou digitada em um computador. O texto completo da entrevista sera retornado
para sua anuéncia, ou ndo, do que nele estiver registrado. E vocé podera suprimir trechos
e/ou incluir outros, tudo de acordo com a sua vontade. Desse modo, seu direito sera

assegurado ndo somente no que se refere a identidade, mas também ao conteldo da
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entrevista. Ressalta-se, que o uso das informacfes contidas nas entrevistas sera

exclusivamente académico em todas as etapas da pesquisa.

Sua participacdo néo € obrigatéria e a qualquer momento podera desistir. A sua recusa
em participar ndo trard prejuizo de nenhuma natureza para a instituicdo na qual atua.
Outrossim, sua instituicdo podera ter acesso aos instrumentos de coleta de dados em
gualquer etapa da pesquisa, bastando para isso solicitar esses instrumentos a essa

pesquisadora.

E necesséario afirmar que podem haver riscos nas pesquisas que envolvem pessoas,
mas quando ocorrem sdo administrados eticamente pelo pesquisador e institucionalmente,
neste Ultimo caso, havera indenizacdo com cobertura material para reparacao a dano,

causado pela pesquisa ao participante de acordo com Resolucdo 466/2012, Art. I1.7.

A pesquisadora estara sempre a disposi¢ao para dirimir quaisquer duavidas. O estudo
implica em beneficios a todos os envolvidos com a Educagéo Infantil, assim comoda melhoria
da qualidade de ensino para esta modalidade de ensino, pois busca proporcionar aos
professores a oportunidade de refletirem sobre como as concepg¢des pessoais acerca dos
conceitos de crianga, ensino, aprendizagem e funcdo da Educagdao Infantil, podem influenciar
a elaboracdo do planejamento de ensino. Os dados coletados durante o estudo seréo
analisados e apresentados sob aforma de relatorios e seréo divulgados por meio de reunides
cientificas, congressos e/ou publica¢des, com a garantia do anonimato de seus participantes.
A participagcdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e por isso nao sera disponibilizada

nenhuma compensagao financeira adicional pela sua participagao.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone e o endere¢co dos
pesquisadores, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e a participacdo, agora ou a

gualquer momento.

Mestranda Amine Quintas Corréa
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi submetido
ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do
Campus de Araraquara — UNESP, localizada na Rodovia Araraquara — Jal, Km 1 — Caixa
Postal 174 — CEP: 14800-901- Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco
eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br

Araraquara, de de 2017.

Assinatura do participante da Pesquisa

Prof.2 Dra. Fabiana Cristina Frigieri de Vitta | Mestranda Amine Quintas Corréa
Pesquisadora orientadora do projeto Pesquisadora-orientanda do projeto
Professora Assistente Departamento/Universidade: Programa de
Departamento de Educacédo Especial PoOs-Graduacdo em Educacdo Escolar /
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Universidade Estadual Paulista — Campus
UNESP - Campus de Marilia de Araraquara
Av. Hygino Muzzi Filho, 737. Contato: Rodovia Araraquara-Jad, Km 1 —
CEP 17525-000. Caixa Postal 174 - CEP: 14800-901-
Tel.: (14) 34021331 Araraquara— SP
e-mail: fabianavitta@gmail.com Telefone: (16) 3508-8355/ (16) 992333657
e-mail: aminecorrea@yahoo.com.br
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APENDICE C

FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS

7}'
‘w" I‘ UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESCOLAR
CAMPUS DE ARARAQUARA-SP

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA

IIma.

Diretorado

Amine Quintas Corréa, RG 30.480.046-6, diretora de escola, registro funcional n°®
17642-7, vem a presenca de V. S.2 requerer a autorizacao para realizar pesquisa e coleta de
dados nesta unidade escolar, conforme detalhamento do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE e Parecer emitido pelo comité de Etica da Plataforma Brasil referente a

pesquisa “Praticas Pedagdgicas na Educacgéo Infantil: O Planejamento de Ensino em Foco”.

Certa de contar com a aquiescéncia da solicitagdo, pede deferimento.

Araraquara, de de 2017.

Amine Quintas Corréa



APENDICE D

PROTOCOLO PARAA COLETADOS DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

1 - Data de nascimento:

2 - Qual a sua formacéo inicial?
( ) magistério ( ) nivel superior

Graduacao:

118

3 - Ano de ingresso na graduacao:

4 - Ano de finalizacdo na graduacéao:

5 - Ja fez outra graduacéo?
()sim ( ) ndo

Se sim, qual?

6 - J& fez p6s-graduacao?
() sim ( ) ndo

Se sim, qual?

7 - Quanto tempo vocé trabalha com a faixa etaria de 5 anos?

8 - Cite 3 objetivos da educacéao junto a crianca de 5 anos?
1.
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9 - Qual a sua concepcéao de crianca?

10 - Como a crianca aprende?

11 - Descreva 3 aspectos que vocé acredita que deva ser ensinado a crianga nessa
faixa etaria?
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12 - Vocé acredita que ha relagdo entre ensino e aprendizagem nesta etapa?
() Sim () Néao

Se sim, descreva.

13 - Para vocé, qual a funcdo da escola de educacao infantil junto a crianca de 5
anos? Aponte 3 fungdes

14 - Vocé faz planejamento pedagdégico?
() Sim () Néao

Com que periodicidade?

15 - Vocé acredita que o planejamento pedagdgico pode favorecer a aprendizagem das
criangas?

() Sim ( ) No

Se sim, descreva.
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16 - Vocé nota diferenca na pratica em sala de aula quando as atividades s&o planejadas?

() Sim ( ) Nao

Se sim, em que aspectos? Cite 3.
1.

17 - Cite 3 fatores que levam vocé a considerar que o seu planejamento pedagdgico foi
bem-sucedido.

18 - Em relac&o ao planejamento pedagdgico, complete os quadros abaixo:
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Planejamento pedagdgico

Elementos | 1-

(quais os 2-
elementos que
constituem o || 3-
planejamento
pedagdgico)

Para cada item que colocou na linha de cima, faca uma descri¢do sobre o que significa e como se
constitui.

ltens Descricéao

19 - Vocé nota diferenca na sua pratica pedagogica a partir do momento em que se
assegurou 1/3 da sua jornada de trabalho para o planejamento?

()Sim ( ) Nao

Se sim, complete o quadro abaixo, apontando 3 mudancas.
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Antes da Leido 1/3

Apos a Lei do 1/3

20 - Qual a relac&o entre o planejamento e a pratica na sua experiéncia profissional? Como

vocé qualifica esta relagéo?
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APENDICE E
QUESTAO 8: OBJETIVOS DA EDUCACAO JUNTO A CRIANCA DE 5 ANOS
OBJETIVOS DESCRICAO
e RACIOCINEO LOGICO
e PENSAMENTO CRITICO
e ATENCAO, CONCENTRACAO, MEMORIA
e APRENDIZAGENS DE DIVERSOS CONTEUDOS (ARTES, MUSICA,
MATEMATICA, INSERCAO NA LEITURA)
DESENVOLVER e PSICOMOTRICIDADE
e POTENCIALIDADES
e DIFERENTES LINGUAGENS
e IDENTIDADE
e AUTONOMIA
e COMUNICACAO
[ ]
ENTENDER e REGRAS QUE REGEM O GRUPO SOCIAL
e PARA O INGRESSO NO ENSINO FUNDAMENTAL
PREPARAR e PARA A LEITURA E A ESCRITA
FORMAR e CRIANCAS AUTONOMAS CRITICAS E CONSCIENTES
e CONHECIMENTOS
AMPLIAR e RELACOES SOCIAIS
e AMPLIAR EXPERIENCIAS
INTERAGIR e INTERAGIR COM O MEIO
BRINCAR e BRINCAR
e BEM ESTAR FISICO, EMOCIONAL, INTELECTUAL
e SITUACOES ONDE AS CRIANCAS EXPRESSEM EMOCOES,
PROMOVER PENSAMENTOS, SENTIMENTOS, DESEJOS E NECESSIDADES
e ACESSO A UM CONJUNTO DE SABERES EM TODAS AS AREAS DO
CONHECIMENTO
CONSTRUCAO e DO CONHECIMENTO
CONVIVER e SOCIALMENTE
ESTIMULAR e AS DIFERENTES AREAS DO DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS
e O INTERESSE PELO PROCESSO DE CONHECIMENTO
ENSINAR

DE MANEIRA LUDICA
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CRIAR e CONDICOES PARA O DESENVOLVIMENTO INTEGRAL
APRIMORAR e O MOVIMENTO AMPLO/FINO
INCENTIVAR e ALEITURA E A ESCRITA
DOMINAR e CONCEITOS

e SITUACOES E DESCOBERTAS

VIVENCIAR -
¢ e JOGOS SIMBOLICOS

QUESTAO 09: QUAL A SUA CONCEPCAO DE CRIANCA?

CONCEPGOES .
LIGADAS A DESCRIGAO
ASPECTOS:

SER SOCIAL

NECESSITA DE MEDIACAO

POSSUI DIREITOS E DEVERES

SE DESENVOLVE ATRAVES DO ENSINO E DA INTERACAO COM
O OUTRO

SER MAIS LINDO E PURO QUE EXSTE

e CRIANCA E UM PEDACINHO DE DEUS EM MINHA VIDA

e SUJEITO QUE COLABORA NA SUA APRENDIZAGEM

e A CRIANGA E UM SER ATIVO E QUE DEVEMOS ENCAMINHA-LA
PARA O APRENDIZADO DAQUILO QUE LHE FALTA

SOCIAIS

SER EM DESENVOLVIMENTO

POSSUI CAPACIDADE PARA APRENDER

SER EM FORMACAO

POSSUI ESPECIFICIDADES FiSICAS E INTELECTUAIS

CRIANCA E VIDA EM MOVIMENTO

e SER EM CONSTANTE DESENVOLVIMENTO AMPLIANDO OS
ESQUEMAS (ASSIMILACAO E ACOMODACAO)

e SER DOTADO DE CURIOSIDADE E DINAMISMO

BIOLOGICOS

e SER CURIOSO E ATIVO/PARTICIPATIVO

SE DESENVOLVE ATRAVES DA INTERACAO COM O MEIO
NECESSITA DE CUIDADOS E ORIENTAGCOES

SER SINGULAR COM PARTICULARIDADES

SER EM CONSTRUGAO

INDIVIDUO EM PROCESSO DE TRANSFORMAGAO
CONSTROE CONHECIMENTO

BIOLOGICOS/SOCIAIS




QUESTAO 10: COMO A CRIANCA APRENDE?
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ASPECTOS DO
DESENVOLVIMENTO

DESCRICAO

SOCIAL

APRENDE COM O OUTRO

APRENDE POR OBSERVACAO

FAZENDO JUNTO COM O ADULTO

ATRAVES DA INTERACAO

NECESSITA DE MODELOS/EXEMPLOS

POR MEIO DA MEDIACAO (ADULTOS, OUTRAS CRIANCAS,
PRODUTOS CULTURAIS)

VIVENCIANDO SITUACOES

ATRAVES DA TRANSMISSAO DE CONCEITOS E CONTEUDOS
ADEQUADOS PARA A IDADE

INCENTIVO FAMILIAR

CONVIVENDO COM O OUTRO, TROCANDO EXPERIENCIAS
IMITANDO

EXPERIMENTANDO, VIVENCIANDO

APRENDE COM O MEIO SOCIAL

APRENDE A PARTIR DAS RELACOES QUE ESTABELECEM
COM AS PESSOAS E COM O MUNDO EM QUE VIVE

EM COOPERACAO COM SEUS COMPANHEIROS E DOCENTE
MEDIANTE ESTIMULOS

ATRAVES DA EDUCACAO INSTITUCIONALIZADA
APRENDE ATRAVES DA INTERACAO SOCIAL

COGNITIVO

ELABORA ESSE APRENDIZADO
CONSTRUINDO CONHECIMENTO
FORMULANDO HIPOTESES

BIOLOGICO

CADA CRIANCA TEM SEU RITMO
APRENDER E INERENTE A CRIANCA
ATRAVES DA MATURAGCAO DAS ESTRUTURAS BIOLOGICAS

AFETIVO

VINCULO AFETIVO COM O PROFESSOR
MEDIANTE CARINHO E COMPREENSAO

BRINCAR

BRINCANDO
ATRAVES DO LUDICO
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QUESTAO 11: ASPECTOS QUE DEVEM SER ENSINADOS A CRIANCA DE 5 ANOS

ASPECTOS DESCRICAO

e ATIVIDADES LIGADAS A LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

PROCESSOS MENTAIS DA MATEMATICA

ORGANIZACAO DO PENSAMENTO

DIFERENTES PERCEPCOES: AUDITIVA, VISUAL, ESPACIAL

ATENCAO E CONCENTRACAO

CRIATIVIDADE

CAPACIDADE COGNITIVA

PENSAMENTO CRITICO

ORIENTACAO TEMPORAL E ESPACIAL

GOSTO PELA LEITURA

ENTENDIMENTO DA FUNCAO SOCIAL DA ESCRITA E DOS
NUMEROS

VALORES E BOM CONVIVIO SOCIAL

AUTONOMIA FiSICA E VERBAL

ATITUDES DE PRESERVACAO DO MEIO AMBIENTE

HABILIDADES/CAPACIDADES MOTORAS REFERENTES A FAIXA
ETARIA

e ATIVIDADES DE MOTRICIDADE JUNTO AS CRIANCAS

DESENVOLVER

e A CRIANGCA A DESENVOLVER MELHOR E DE FORMA NATURAL

AJUDAR SUA COMPETENCIA E CAPACIDADE

e ELEMENTOS E RELACOES DO CONTEXTO SOCIAL E NATURAL

e DIFERENCIAR E RECONHECER LETRAS E NUMEROS

e RECONHECIMENTO E ESCRITA DO NOME COMPLETO
CONTEUDOS DAS DIFERENTES AREAS DO CONHECIMENTO:
LINGUA PORTUGUESA, MATEMATICA, CIENCIAS, ARTES,
HISTORIA

ENSINAR e QUE AS LETRAS REPRESENTAM SONS DAS PALAVRAS

DESENHO COMO REPRESENTACAO GRAFICA DAS IDEIAS

ASPECTOS DA NOSSA CULTURA

PRODUZIR CONHECIMENTO

ROTINA: NOGAO TEMPORAL

EXPRESSAR SEUS SENTIMENTOS

RELACIONAR-SE COM O PROXIMO E COM O MEIO

COOPERAGCAO: LIDAR COM FRUSTRAGCOES, REGRAS E

LIMITES
e VALORES E ATITUDES

e HABILIDADES COGNITIVAS

ESTIMULAR e HABILIDADES MOTORAS
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QUESTAO 12: EXISTE RELACAO ENTRE ENSINO E APRENDIZAGEM?

ASPECTOS DESCRICAO

e E PRECISO ENSINAR PARA QUE HAJA APRENDIZAGEM

e OENSINO E AFERRAMENTA QUE CONSOLIDA EXPERIENCIAS
E SABERES

e ENSINAR COMO FERRAMENTA PARA ATINGIR A
APRENDIZAGEM

e SEM O ENSINO NAO TEM APRENDIZAGEM

e A MANEIRA COMO O PROFESSOR ENSINA SERA O
RESULTADO DA APRENDIZAGEM

e O ENSINO DEVE SER PLANEJADO E CONSCIENTE PARA QUE A

ENFASE NO ENSINO APRENDIZAGEM SEJA GARANTIDA

e O ENSINO EXSTE PARA MOTIVAR A APRENDIZAGEM,
ORIENTA-LA. O ENSINO SERIA ENTAO, FATOR DE
ESTIMULAGCAO INTELECTUAL. E O QUE FAZ COM QUE
ACONTECA O APRENDIZADO

e COMO E POSSIVEL OCORRER A APRENDIZAGEM SEM O
ENSINO

e CADA CRIANCA TEM UM RITMO DE APRENDIZAGEM, NO
ENTANTO, O ENSINO DEVE AMPLIAR O CONHECIMENTO
SOCIAL, CULTURAL PSICOLOGICO E COGNITIVO DELA

¢ NAO HA ENSINO SEM APRENDIZAGEM

ENFASE NA e E ATRAVES DAS ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM QUE A
APRENDIZAGEM CRIANCA E DESAFIADA A IR AO ENCONTRO DO NOVO,
PRODUZIR, ELABORAR E REELABORAR CONHECIMENTOS

e EDUCAR E UM PROCESSO DIALOGICO

e O ENSINO FORNECE NOVAS EXPERIENCIAS E NOVAS
VIVENCIAS, POSSIBILITANDO NOVAS APRENDIZAGENS

e ENSINO COMO POSSIBILIDADE DE DESPERTAR NA CRIANCA
INUMERAS OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGEM

e UM DEPENDE DO OUTRO, ASSIM, UM COMPLETA O OUTRO

ENFASE NA
INTERDEPENDENCIA | ® ENSINO COMO DESAFIO PARA GERAR A APRENDIZAGEM
ENTRE ENSINO E e A CRIANCA NAO APRENDE SOZINHA. ENSINO E
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM ESTAO LIGADOS PARA QUE ACONTECA O

DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL DAS CRIANCAS
e ENSINO E APRENDIZAGEM SAO COISAS DEPENDENTES

e O ENSINO E A APRENDIZAGEM ESTAO INTERLIGADOS
GARANTINDO A COMPREENSAO SISTEMATIZADA DOS
CONTEUDOS E CONCEITOS
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QUESTAO 13: QUAL A FUNCAO DA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL?

FUNCAO DESCRICAO/OBJETIVOS

e HABILIDADES

e RACIOCINEO

e HABILIDADES

¢ CONTEUDOS MINIMOS PARA QUE O ALUNO AVANCE NA SUA
VIDA ESCOLAR

DESENVOLVER ESPECIFICIDADES INTELECTUAIS

PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

SOCIALIZACAO

ETICA

HABITOS

ESPECIFICIDADES SOCIAIS

AUTONOMIA

ESPECIFICIDADES AFETIVAS

o CAPACIDADE DE COMUNICACAO

PROPORCIONAR e DESENVOVIMENTO SOCIAL E AFETIVO

CONTRIBUIR e DESENVOVIMENTO INTEGRAL

INTRODUZIR e CONTATO COM O CONHECIMENTO

¢ PARAMETROS E INFORMAGCOES ESTRUTURANTES
e INSTRUMENTOS PARA O DESENVOLVIMENTO DA

OFERECER APRENDIZAGEM
e ATIVIDADES DIFERENCIADAS QUE ENVOLVAM EDUCAR-
BRINCAR
FAVORECER

e AS RELAGCOES SOCIAIS
e O INGRESSO DA CRIANCA NA ESCOLA DE FORMA SEGURA,
AGRADAVEL E PRAZEROSA

e AS RELACOES INTERPESSOAIS, RESPEITANDO O ESPACO DO

VALORIZAR OUTRO

e INTEGRAR AS CRIANCAS A ROTINA DA ESCOLA LEVANDO A
INTEGRAR CONHECER E PARTICIPAR HARMONIOSAMENTE DA VIDA
ESCOLAR

e TROCAS DE EXPERIENCIAS E INTERACOES LUDICAS
DIRECIONADAS A APRENDIZAGENS DIVERSAS

e EXPERIENCIAS SIGNIFICATIVAS

e UM ABIENTE LIVRE, COM RESPEITO A LIBERDADE E
CRIATIVIDADE DOS ALUNOS

PROPICIAR




130

ENRIQUECER A CAPACIDADE EXPRESSIVA
UTILIZAR UMA LINGUAGEM QUE FAVORECA A APRENDIZAGEM:
PLASTICA, DA ORALIDADE E DA ESCRITA
A APRENDIZAGEM POR MEIO DE DIFERENTES ESTRATEGIAS
ESTIMULAR INDEPENDENCIA, RESPONSABILIDADE E INTERESSE NA
APRENDIZAGEM
PREPARAR
A CRIANCA PARA CONVIVER COM OUTRAS PESSOAS
NOVAS FORMAS DE SOCIABILIDADE E DE PARCIALIDADE E
CONSTRUIR EXPANDIR CAPACIDADES
AS NECESSIDADES BASICAS DE SEGURANGA, CUIDADO E
ATENDER EDUCACAO
PROMOVER PROMOVER O CONVIVIO SOCIAL
DIREITO AO BRINCAR
O ENSINO
GARANTIR NOVAS POSSIBILIDADES DE CONHECIMENTO POR MEIO DA
INSERCAO SOCIAL
UMA FORMAGCAO DE QUALIDADE ONDE PROPORCIONE O
DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DA CRIANCA
PERMITIR PERMITIR QUE A CRIANCA AMPLIE SUAS RELAGCOES SOCIAIS
E ESTABELECA VINCULOS
ENSINO E APRENDIZAGEM COMO BASE PARA UMA VIDA
ENSINAR LONGA ESCOLAR

CONHECIMENTOS QUE VAO ALEM DO COTIDIANO DA CRIANGA
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QUESTAO 15: O PLANEJAMENTO PODE FAVORECER A APRENDIZAGEM DAS CRIANCAS?

ASPECTOS DESCRICAO

e PLANEJAMENTO COMO PARTE DA ROTINA

e INSERE E SUPERA DESAFIOS PARA A PRATICA EDUCATIVA

e QUANDO REALIZADO DIARIAMENTE/SEMANALMENTE,
PERMITE INTERVIR E MELHORAR AS AULAS

e AJUDA A SELECIONAR CONTEUDOS E OBJETIVOS A SEREM
ALCANCADOS

e ATRAVES DELE CONTEMPLAMOS TODAS AS CRIANCAS EM
SUAS DIFICULDADES E FACILIDADES

e PROPORCIONA ORGANIZACAO E DISCIPLINA

e POSSIBILITA AO PROFESSOR ENCONTRAR SOLUGOES PARA
OBTER AVANCOS NO DESENVOLVIMENTO

e NORTEIA AS ACOES E PERMITE ACOMPANHAR AS
NECESSIDADES DO GRUPO

SISTEMATIZACAO e POSSIBILITA MUDANCAS QUE PERMITAM UMA

DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM ENRIQUECEDORA
ENSINO E e FORMA UMA “ESTRUTURA PARA TRANSMITIR O
APRENDIZAGEM CONHECIMENTO AS CRIANCAS

e PLANEJAMENTO FUNDAMENTADO EM CONCEPCOES

e IMPORTANCIA DA FLEXBILIDADE DO PLANEJAMENTO A FIM
DE ATENDER AS PARTICULARIDADES DAS CRIANCAS

e PERMITE O AVANCO NAS ETAPAS NECESSARIAS AO
DESENVOLVIMENTO DO ALUNO E A NAO PULAR ETAPAS
IMPORTANTES

e PERMITE UMA ESTRUTURA E UMA SEQUENCIA LOGICA

e POSSIBILITA LEVANTAR CONTEUDOS, ATIVIDADES,
BRINCADEIRAS E OUTROS ASPECTOS QUE SE APROXIMAM
DO UNIVERSO DA CRIANCA

¢ ARTICULA AS METAS AS ESTRATEGIAS

e FUNCAO DE PREVER AS MELHORES CONDICOES PARA
PROMOVER A AQUISICAO DE HABILIDADES PELA CRIANCA

e PERMITE OBSERVAR E AVALIAR O QUANTO OS ALUNOS
CRESCERAM DENTRO DO PERIODO DE ABRANGENCIA DO
PLANEJAMENTO

e OBSERVACAO E AVALIACAO MAIS VISIVEIS

e PERMITE VIZUALIZAR OS CONTEUDOS, PROCEDIMENTOS E
AVALIAR

AVALIACAO

e PRECISA PLANEJAR PARA FAVORECER A APRENDIZAGEM
FAVORECIMENTO e O PLANEJAMENTO OFERECE UM AMBIENTE E RECURSOS

DA APRENDIZAGEM FACILITADOR PARA QUE OCORRA O PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

MELHORIA NA
QUALIDADE DE
TRABALHO DO
PROFESSOR

e PERMITE QUE HAJA REFLEXAO SOBRE A PRATICA
¢ PROPORCIONA MAIOR SEGURANCA PARA O PROFESSOR
¢ FERRAMENTA IMPORTANTE
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QUESTAO 16: VOCE NOTA DIFERENCA NA PRATICA EM SALA DE AULA QUANDO AS

ATIVIDADES SAO PLANEJADAS?

ASPECTO

DESCRICAO

PROFESSOR/ALUNO

PROPORCIONA

ELABORACAO DE ATIVIDADES E MEDIACOES
ADEQUADAS, A MEDIDA EM QUE SE SABE O
QUE OS ALUNOS DEVEM APRENDER

A SEPARACAO E ORGANIZACAO DOS
RECURSOS ADEQUADOS, FACILITANDO O
PROCESSO E O DESENVOLVIMENTO DAS
ATIVIDADES.

SEGURANCA NAS ACOES

A SEQUENCIACAO DOS CONCEITOS A
SEREM TRABALHADOS

A REFLEXAO ACERCA DO SEU ATO
EDUCATIVO

MELHORA DO PROCESSO DE AVALIACAO
MAIOR COERENCIA PARA A ACAO
EDUCATIVA

MAIOR REFLEXAO PARA AS PROXIMAS
ACOES

ORGANIZACAO DOS RECURSOS A SEREM
UTILIZADOS

OBSERVACAO E AVALIACAO DO OBJETIVO
MAIOR CLAREZA NA TRANSMISSAO DOS
CONTEUDOS

MAIOR CLAREZA DOS OBJETIVOS
PROPOSTOS

AO PROFESSOR ENCONTRAR SOLUCOES
PARA OBTER AVANCOS NO
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO
COERENCIA ENTRE OS OBJETIVOS E
CONTEUDOS

MAIOR TRANQUILIDADE PARA TRABALHAR
ENRIQUECIMENTO DA PRATICA DOCENTE
COM ESTRATEGIAS DIFERENCIADAS, MAIS
ESTIMULANTES

CONDUTA DIRECIONADA DO DOCENTE
MAIOR PRATICIDADE NAS ACOES
EXPLICITACAO DE PRINCIPIOS
APROVEITAMENTO TOTAL DO CONTEUDO
ANTECIPACAO DAS INTERVENCOES PARA AS
CRIANCAS AVANCAREM

INTERLIGAR UMA ATIVIDADE A OUTRA,
FORMANDO UMA “REDE” DE
CONHECIMENTOS.

PROFESSOR
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QUESTAO 19: APONTE MUDANGCAS NA SUA PRATICA PEDAGOGICA APOS A
IMPLEMENTACAO DA LEI DO 1/3

MUDANCAS DESCRICAO

MAIS TEMPO PARA PLANEJAR AS ATIVIDADES

CONVERSAS, TROCA DE EXPERIENCIA

LEITURA DE TEXTOS EM HTPC

MENOS SOBRECARGA DE TRABALHO

MAIOR VALORIZACAO/ INICIO DA VALORIZACAO

TEMPO RESERVADO PARA O PLANEJAMENTO

PLANEJAMENTO REALIZADO SEM A PRESENCA DOS ALUNOS

DIMINUICAO DO TRABALHO “LEVADO PARA CASA’

CONDICOES DE ELABORAR ATIVIDADES MAIS COMPLEXAS,

ENVOLVENDO A CONFECCAO DE MATERIAIS

TEMPO PARA A REFLEXAO SOBRE A PRATICA

TEMPO PARA PESQUISAR

MOMENTO PARA ESTUDO E DISCUSSOES

TRABALHO EM CASA COM REMUNERACAO (HTPL)

PERMITIU ORGANIZAR AS ATIVIDADES DO GRUPO E AVALIAR SE

DEU CERTO

e FACILITA A PROGRAMACAO DAS ATIVIDADES

e PROPORCIONOU MAIOR CALMA E DEDICACAO AO QUE ESTA
SENDO PLANEJADO

e MELHOR ORGANIZACAO DOS RECURSOS E ESPACOS

e MELHOR QUALIDADE DO TRABALHO

e PERMITIU ORGANIZAR DE FORMA MAIS COERENTE TODAS AS
ETAPAS DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

e MAIS DINHEIRO PARA COMPRAR RECURSOS

e HTPC, HTPI E HTPL

¢ MAIOR USO DOS RECURSOS DA ESCOLA

¢ MAIOR RIGOR PROFISSIONAL: EXIGENCIA DE UM

PLANEJAMENTO COMUM

PLANEJAMENTO COM OBJETIVOS MAIS ESPECIFICOS

OBSERVACAO E AVALIACAO MAIS COMPLETAS

FOCO NO PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES

TEMPO PARA REVER O PLANEJAMENTO

MUDANCA NO COMPORTAMENTO DAS CRIANCAS (DISCIPLINA):

REFLEXO DE UM PLANEJAMENTO MAIS ADEQUADO

MAIOR PARTICIPACAO DAS CRIANCAS NAS AULAS

e MAIOR DISPOSICAO

POSITIVAS

e MAIOR COBRANCA DA SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCACAO

NEGATIVAS e AUMENTO DA PARTE BUROCRATICA

e AUMENTO DE UMA HORA DE TRABALHO POR DIA PARA O
PLANEJAMENTO, POREM COM TEXTOS LONGOS PARA ESTUDAR,
COM POUCO TEMPO PARA O PLANEJAMENTO.






