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RESUMO

A presente dissertacdo foi realizada junto ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista — UNESP/Campus de
Marilia, na linha Teoria e Praticas Pedagdgicas e tem como objeto de estudo a educacéo infantil
em tempo integral. A pesquisa teve como objetivo geral investigar a organizacdo do trabalho
pedagdgico nas escolas municipais de educacao infantil em tempo integral da cidade de Marilia-
SP. Os objetivos especificos foram: sistematizar aspectos politico-legais da educacao infantil
brasileira, com énfase nas concepcdes e diretrizes para a oferta da educacéo integral em tempo
integral; analisar os projetos politico-pedagdgicos das escolas municipais de educacgdo infantil
que oferecem tempo integral, sistematizando concepc¢es, intencionalidades e diretrizes as
praticas pedagdgicas; e analisar a rotina das escolas municipais de educacdo infantil que
oferecem tempo integral, categorizando atividades e espacos das praticas pedagdgicas. Como
metodologia, utilizou-se a pesquisa bibliogréfica e documental, analisando documentos
especificos relacionados ao nosso objeto de estudo: Proposta Curricular do municipio, Projetos
Politico-Pedagdgicos das escolas e 0s quadros de horarios elaborados e utilizados pelas escolas
para definir os tempos e 0s espacos a serem utilizados pelos docentes. Ao final da pesquisa,
pode-se concluir que os tempos vividos pelas criangas no interior das escolas de educagédo
infantil sdo predeterminados pelos espacos que elas devem utilizar ao longo da jornada e que
existe pouca variacao entre a organizacao do tempo no periodo da manha e no periodo da tarde,
indicando uma possivel repeticdo de rotinas nos dois periodos além de pouca personalizacdo
do tempo de acordo com as necessidades individuais das criancas, contrapondo-se a concepgao
de crianca ativa e protagonista dos documentos norteadores da educacéo infantil no Brasil.

Palavras-chave: educacdo infantil; educacdo em tempo integral; organizacdo do trabalho
pedagdgico.



ABSTRACT

This Master’s thesis was carried out at the Graduate Program in Education of the Faculty of
Philosophy and Sciences of the Sdo Paulo State University — UNESP/Marilia, in the research
line Theory and Pedagogical Practices, and aims to study full-time early childhood education.
The general objective of the research was to investigate the organization of the pedagogical
work in municipal full-time preschools in Marilia-SP. The specific objectives were: to
systematize political-legal aspects of Brazilian Early Childhood Education, highlighting the
concepts and guidelines for the offer of full-time education; to analyze the political-pedagogical
projects of municipal preschools that offer full-time education, systematizing conceptions,
intentions and guidelines for pedagogical practices; and to analyze the routine of municipal
preschools that offer full-time education, categorizing activities and spaces of pedagogical
practices. As for the methodology, bibliographic and documentary research was used, analyzing
specific documents related to the research aim: Municipal Curriculum Proposal, Political-
Pedagogical Projects of the schools and school times prepared and used by the preschools to
define the schedules and spaces to be used by the teachers. At the end of the research, it can be
concluded that the time the children spend inside the preschools are predetermined by the spaces
they must occupy during the school day, and that there is little variation in the organization
between the morning period and the afternoon period, indicating a possible repetition of
routines in both periods, in addition to the little personalization of the school day according to
the individual needs of the children, in contrast to the conception of an active, protagonist child
brought by the guiding documents of early childhood education in Brazil.

Keywords: early childhood education; full-time education; organization of pedagogical work.
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1 INTRODUCAO
1.1 Trajetdria da pesquisadora

Onde tudo comegou...

Minha trajetoria na educacdo comecou ainda na infancia. Ndo frequentei a educacédo
infantil, na época chamada popularmente de “parquinho”. Minha mae abriu mao de trabalhar
fora para poder ficar em casa comigo e com meus irmaos, educando-nos com seus proprios
métodos e dentro das possibilidades que existiam.

Brincdvamos na rua com os amigos, de esconde-esconde, pega-pega, passa anel, bicho
da rua, futebol, pique-bandeira; brincAvamos no quintal, meus irm&os e eu, de detetives, policia
e ladréo, fazendinha; brincAvamos com o que tinhamos. A falta de recursos materiais nao inibiu
nossa imaginacao. 1sso tinhamos de sobra.

Numa certa época, minha mae me matriculou meio periodo no parquinho perto de casa,
enquanto ela se arriscava a tentar trabalhar fora. Nos primeiros dias na escola, de tudo que
aconteceu, s6 me lembro de ter caido de um brinquedo alto, um “troca a mao”. Cai em cima do
braco, chorei a tarde toda no canto, com dor, sem o socorro de nenhum adulto. Ninguém veio
me perguntar porque eu estava chorando. Quando minha mée chegou para me buscar, eu
reclamei de dor no braco e chorei muito. Ela me levou ao médico e eu havia quebrado o braco.

Isso é tudo que me lembro de minha rapida passagem pela educacéo infantil.

A infancia vivida em casa...

Claro que minha m&e me tirou da escola e ndo foi trabalhar mais fora. Meus dias de
educacéo infantil haviam acabado — gragas a Deus!

Pensar na infancia, quando ja se € adulto, exige um esforco de memdria, de voltar ao
passado. Nao simplesmente voltar no sentido de tempo cronoldgico, mas voltar ao passado
vivido, as lembrancas criadas.

Confesso ndo ter sido uma tarefa facil de realizar, visto que minha infancia passou muito
depressa porque sempre tive gana de crescer.

Minha infancia foi a infancia do “ainda ndo”. Tinha hora certa de falar, tinha o
pensamento certo de pensar, tinha o sentimento certo de sentir... N&do dava para fazer o que
queria, quando queria, €, muitas vezes, a explicagdo do ‘ndo poder’ era simplesmente porque
ainda era crianga, e isso me fazia querer encurtar a infancia para poder ser e fazer logo. A espera

sempre me fez ter pressa.
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Lembro-me de, em minha infancia, borboletear entre dois mundos. E escolho esse verbo
ndo despropositadamente, mas porque além da ideia de variacdo, ele também carrega o conceito
de fantasiar, sonhar, coisa que eu fazia muito em minha infancia.

Entdo, enquanto estava no meio dos adultos, em casa, na igreja ou em qualquer outro
ambiente, eu me comportava dentro dos padrdes exigidos por minha familia e a sociedade na
qual eu vivia.

Mas quando eu estava sozinha, viajava em meus pensamentos. Pensava em poesias, em
masica, em teatro, em dancas; tudo na minha cabeca, fruto de minha imaginacdo fértil. A
lembranca mais forte que tenho da infancia é de qudo poderosa era minha imaginacdo. Nada
era impossivel. Nada era dificil.

Quando se € crianca, se tem a fantastica possibilidade de diminuir as distancias, reduzir
as dificuldades, € um mundo no qual tudo se pode pensar, imaginar e, quica, realizar.

Creio que a prova mais cabal de que estamos crescendo e nos tornando adultos - pelo
menos foi assim que eu balizei a passagem da fase da infancia para a juventude e,
posteriormente, para a vida adulta - € a perceptivel diminuicdo na capacidade de imaginar.
Quanto mais adulto se &, menos capacidade de imaginar se tem.

E essa é outra marca forte que ficou da minha infancia: a morosa, porém certa
diminuicdo da capacidade de imaginar.

Tentei evitar a0 maximo que isso acontecesse a medida que 0s anos iam passando, mas
0 tempo e a racionalidade que a vida adulta nos impde, juntamente com as responsabilidades

que vém com ela, sdo implacéveis.

A infancia desvivida na escola...

Na escola, ja no ensino fundamental — na minha época, chamado de primeiro grau — vi
minha infancia escorrer por entre meus dedos a cada série que eu avancava. Quanto mais velha
ficava, menos da infancia me era permitido viver.

Minhas lembrancas da escola se resumem a regras, siléncio, copias de atividades, medo
da professora e ansiedade por atingir os padrdes ¢ expectativas colocados sobre os “bons
alunos”, grupo seleto de criancas consideradas “boas”, no qual eu sempre fiz questdo de estar.

Toda a escola era um completo “siga o mestre”. Existia um modelo, existia um método,
existia um resultado desejado. E qualquer coisa fora disso, era tudo o que os bons alunos
deveriam evitar — se quisessem continuar no seleto grupo dos bons alunos, é claro.

Exceto no recreio. No recreio, minhas amigas e eu insistiamos em manter viva qualquer

faisca da infancia que nos restasse.
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Faldvamos besteiras, proprias de criangas, corriamos — desrespeitando, portanto, as
regras da escola de ndo correr — contavamos piadas, “zuavamos” umas com as outras,
agarrando-nos aos resquicios da infancia que ainda existia em nos, como criangas que eram
obrigadas a “crescer” dia apos dia, sufocando essa crianga interior ¢ sobrepondo-a com uma
capa de maturidade, de “adultez”, transvestida de “bom comportamento”.

Meu segundo grau - hoje ensino médio - ndo foi muito diferente. Exceto pelos brilhantes
professores que passaram por minha vida nesse periodo - professores de portugués, é claro, os
Unicos com quem eu me identificava completamente. Observava como eles dispunham do
dominio da linguagem, sempre abusando dos adjetivos, dos advérbios, dos pronomes.
Encantava-me essa beleza da oratoria, a capacidade de argumentacdo e persuasdo, 0 dominio
da contacdo de histdrias bem contadas! Foi nesse periodo que comecei a flertar com a
possibilidade da carreira docente.

No terceiro ano do ensino medio, a diretora da minha escola — talvez reconhecendo essa
predisposicdo a docéncia - orientou-me a prestar vestibular para Letras, para ser professora de
portugués. Eu até poderia ir, me interessava a ideia. Mas eu ja era quase adulta, ja poderia
escolher por mim mesma. Era chegado meu tempo — depois de esperar a vida inteira por isso!
— de comegar a tomar minhas proprias decisbes! Entdo, contrariando toda a experiéncia da
diretora, que tdo sabiamente me aconselhou, contrariando o convite da minha melhor amiga (na
época), que também prestaria vestibular para o curso de Letras e, finalmente, contrariando
minha propria intuicdo e vontade de prestar vestibular para o curso de Letras, prestei vestibular

para o curso de Ciéncias Sociais.

Hora de abandonar a infancia...

Aprovada no vestibular da Unesp, vim sozinha para a cidade de Marilia cursar Ciéncias
Sociais. Confesso que fiquei um pouco desanimada no curso. Ndo era bem o que eu havia
pensado — eu pensei que fosse para formar professores, como no curso de Letras!

Fiquei mais animada quando soube da possibilidade de cursar a licenciatura e, assim,
poder ministrar aulas nas disciplinas de historia, geografia, filosofia e sociologia. Bem, ndo era
bem a disciplina de portugués, mas eu poderia estar em sala de aula — pensei.

Focada na sala de aula, iniciei meu estagio numa escola que oferecia os anos finais do
ensino fundamental, na cidade de Marilia, na disciplina de geografia. Era uma escola publica
estadual, considerada boa na cidade. Mas a dindmica em sala de aula me desanimou: aulas rasas,
sem profundidade tedrica ou metodoldgica, alunos desinteressados — sem contar que a escola,

em sua estrutura, era tdo gelada e feia que me sentia como num presidio.
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Estagiei numa outra escola publica estadual, dessa vez, no ensino médio, periodo
noturno, na disciplina de filosofia. O professor era 6timo, interessado, motivado, trazia
propostas diversificadas e interessantes para os alunos, um total de cinco alunos! Sim, numa
turma com quase trinta matriculados, os alunos que efetivamente prestavam atencdo nas aulas
e faziam as atividades propostas eram cerca de 5 alunos. Os demais ficavam em seus celulares,
conversando entre si, do lado de fora da sala, desenhando, escrevendo ou fazendo qualquer
outra coisa, menos dar atencdo ao professor dedicado. Quando indaguei com ele se ndo se
incomodava com aquele comportamento dos alunos, se ndo tinha algo que ele pudesse fazer
para reclamar, ele me confessou que ja ministrou aula em turmas com alunos armados e que,
para ele, contanto que os alunos o deixassem dar sua aula e o respeitassem, podiam fazer o que
quisessem.

Foi o fim da docéncia para mim. Desisti. Nao queria mais. Naquele momento, eu disse
a mim mesma que n&o seria professora, que ndo era aquilo que eu queria para minha vida, ndo
importava o quanto eu tivesse desejado isso na juventude.

Conclui minha faculdade. Graduei-me em Ciéncias Sociais. E foi s0. Fui trabalhar no

comeércio, vendi sapatos, casei-me e tornei-me mée... E isso mudou tudo.

O reencontro com a inféancia...

Ah, 0 maravilhoso mundo da maternidade! Conceber meu filho fez de mim outra pessoa.
Foi como morrer e nascer de novo na maternidade, junto com ele, no dia de seu nascimento. Eu
nunca havia acompanhado t&o de perto o nascimento, o crescimento e o desenvolvimento de
um bebé. Perceber suas necessidades, suas rea¢Ges as minhas acgdes, suas interacfes, seus
interesses, suas curiosidades, tudo isso despertou em mim uma vontade enorme de pesquisar
sobre as criancgas.

Nesse interim, recebi outro sabio conselho, de uma pessoa também experiente e que me
conhecia bem: meu esposo. “Por que vocé ndo faz Pedagogia?”, ele instigou. E pronto. Foi o
que eu precisava para me aventurar em outro curso de graduagdo. Quase dez anos depois da
primeira graduacdo em Ciéncias Sociais, la fui eu voltar para a sala de aula para cursar
Pedagogia.

E como num maravilhoso passe de magica, 0 mundo dos sonhos e da imaginacao,
caracteristicos da infancia, ressurgiu. Acho que ele sempre esteve 14, mas adormecido.

Estudar sobre as criangas, suas fases de desenvolvimento, seus interesses,
caracteristicas, necessidades, tudo isso me fez, de alguma forma, retomar minha infancia, mas

agora de outra forma. Ndo mais como quem quer viver a infancia na fase adulta, de forma
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acrbnica, mas como guem pode viver as varias facetas da infancia, através da vivéncia de outras
pessoas, as criancas.

Tornar-me professora de educacgéo infantil fez com que eu desejasse proporcionar as
criangas uma infancia intensa, colorida, com tempo, espago e apreco pela imaginacdo, pela
magia do sonhar.

Em sala de aula, na escola como um todo, as criangas estdo, muitas vezes, sujeitas as
manias e vontades da professora. Se ela ndo gosta que as criangas corram, entao as criangas nao
podem correr; se ela ndo gosta de barulho, de muita conversa, entdo as criangas devem aprender
a sussurrar ou a ficar quietas; se ela ndo gosta de musica ou de determinado tipo de mdusica,
entdo elas devem aprender sem mdsica. De certa forma, as criancas sempre estdo sujeitas as
vontades e desmandos dos adultos, tendo suas infancias encurtadas, aligeiradas, achatadas,
desconsideradas e desprezadas em troca de corresponder com suas infancias - com suas vidas!
- a0s gostos e vontades de um adulto ou outro e, na maioria das vezes, de forma incongruente.
Quando e onde elas poderao ser criangas?

As criangas, hoje, passam boa parte de suas infancias dentro das escolas. As que estudam
em periodo integral entdo... O dia todo! Muitas criangas chegam na escola com 4 meses de vida
e s sairdo de 14 quando suas infancias ja ndo significarem nada, quando forem apenas uma fase
que se quer passar logo, para que um dia, talvez um dia, elas possam viver suas vidas como sao.

Ser professora de educacdo infantil fez-me repensar em todas essas variaveis. O que é
infancia? O que significa essa fase da vida — ndo apenas para mim, enquanto adulto que observa,
mas para a crianga que a vive. Para mim, que observa, a infancia é uma fase da vida que eu sei
que vai passar. Para a crianca que a vive, a infancia é a propria vida, cheia de energia,
imaginacéo, sonhos e possibilidades; e o papel do professor nunca deve ser o de diminuir essa
fase ou encurta-la e aligeira-la, mas de potencializa-la ao maximo, para que a crianca possa se
lambuzar com seus sonhos, encharcar-se com todas as ideias que a sua imaginacgéo lhe propoe
para que possa, quem sabe assim, com toda essa vida que jorra da infancia, regar com um pouco
de vida a vida dos adultos que a cercam, sempre tdo ressequida e comedida.

Ser professora de educacdo infantil significa a realizacdo de um sonho. N&o apenas 0
sonho de ser professora, mas 0 sonho de despertar sonhos em alguém, de proporcionar o sonhar,
de querer realizar sonhos e, acima de tudo, de querer viver seus sonhos.

Ser professora de educagdo infantil permitiu-me proporcionar as criangas uma infancia
que eu ndo encontrei na escola: a infancia do acolhimento, da aceitagdo, do abraco, da liberdade,

do incentivo; uma infancia onde as criancas podem ser criangas e ndo sdo julgadas por isso.
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Ser professora de educagdo infantil proporcionou-me um reencontro com a infancia, a
minha e a de outras criancas. Infancia que eu ja tinha esquecido o gosto, o barulho, os
movimentos. Infancia que eu, por tanto tempo, tive que sufocar, escondendo-a do mundo adulto,
tentando camuflar minhas fantasias e imaginagdes no acinzentado mundo de “gente grande”.

Ser professora de educagéo infantil fez-me voltar a sonhar, a querer construir coisas,
conceitos, tornar possivel. Fez-me querer dizer mais “sins” do que “ndos”; fez-me querer ser
bloco, alicerce, escada, para que outros pequenos seres cheios de energia pudessem subir mais
alto, a fim de alcancar e sonhar sonhos maiores do que os meus. E um grande privilégio.

Ser professora é, antes de tudo, a ponte para o qualquer realizar. E, como ser professora
pressupde estudos e reflexfes constantes, para aprimorar-me nessa jornada, a fim de melhor
compreender as praticas e contextos da educacéo, decidi fazer o Mestrado em Educacéo, o que

foi possivel por meio do Convénio firmado entre a Prefeitura Municipal de Marilia e a Unesp.

1.2 Objeto de Estudo e Justificativa

Sempre que pensamos em crianga, pensamos também no futuro. Por vezes, enxergamos
as criancas como a geracdo do amanhd, os pequenos brasileiros que irdo continuar nossa
historia, a historia de nossa cidade, a historia de nossa nac¢do, colocando-nos num patamar de
progresso, de esperanca e de prosperidade em todos os aspectos. Entretanto, se, ao pensarmos
em futuro, relacionarmos o sentimento de esperancga as criancas que hoje vivem ao nosso redor
cabe a nos, adultos, pensarmos também na forma como essas criangas estdo vivendo, sendo
ouvidas e entendidas pelos educadores, pelas familias, pela sociedade e pelas instituicGes de
educacdo. As nossas acdes no presente, evidenciadas no trato com as criangas nas escolas e
instituicdes afins, ecoardo por todo o futuro, perceptiveis nas acdes dessas que serdo os adultos
de amanha.

Reconhecida como a primeira etapa da educacao basica, a educacao infantil constitui-
se como uma etapa de importancia fundamental para o desenvolvimento das criangas. Diante
dessa afirmacdo de conhecimento geral, como pesquisadores, questionamo-nos sobre o0s
critérios, as condi¢des, os fundamentos, as praticas e os resultados que essa etapa da educacgéo
tem alcangado para nossas criangas.

Obviamente reconhece-se que a educacdo infantil, assim como as outras etapas da
educacao basica, acomoda diversas particularidades relacionadas ao local geografico onde se
situa, a cultura predominante na comunidade onde ela esta inserida, ao publico-alvo para quem

ela estd direcionada, as condi¢cdes econdmicas as quais ela estd subordinada entre outras
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situacOes. Entretanto, ponderar sobre as condi¢des de oferta e as configuracdes do atendimento
das criancas nas escolas de educacao infantil faz parte das consideragcfes inerentes tanto a
educadores quanto a pesquisadores, ainda mais quando ambas as fungdes se encontram na
mesma pessoa.

A educacdo infantil, como um conjunto de saberes, préticas, principios e valores a
serem compartilhados e vivenciados junto as criangas, objetivando seu desenvolvimento
integral, reconhecida como dever do Estado e direito da crianga, € resultado de lutas sociais e
politicas de mées, educadores, pesquisadores, politicos e outros atores sociais que participaram
de movimentos que buscavam um atendimento a crianga baseado em seus direitos enquanto
cidada (TOME, 2014).

A historia da educacdo infantil esta diretamente relacionada a historia da infancia, da
familia, da mulher, do trabalho, da urbanizacdo e da sociedade de forma geral, pois ela esta
vinculada a concepgdo de crian¢a na sociedade num periodo historico determinado. Por esta
razdo, a historia das institui¢cbes de educacdo infantil ndo esta representada numa linha continua
de acontecimentos que se somam, mas como resultado de diferentes forcas e motivacoes;
recebeu distintas influéncias dos diversos contextos histdricos da sociedade (KUHLMANN JR,
1998).

Em 2014, o governo federal promulgou o Plano Nacional da Educacéo, Lei n° 13.005
(BRASIL, 2014), e que define entre suas metas a universalizacdo da pré-escola até 2016 e a
ampliacéo da oferta de vagas em creches para atender a no minimo 50% da demanda até o final
da vigéncia do plano, em 2024. Conforme o documento “Relatério do 3° Ciclo de
Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagdo - 20207, a cobertura no atendimento
em creches para criancas de 0 a 3 anos alcancou 0s 36% em 2018 e indica que até 2024 nao
conseguira atingir sua meta dos 50%, ficando, possivelmente, abaixo dos 45%. Para as criancgas
de 4 a 5 anos que devem frequentar a pré-escola, a universalizacdo da oferta também néo foi
alcancada. Em 2018, o nimero chegou a 94% de cobertura no atendimento, mas ha, ainda, mais
de 300 mil criangas em idade de frequentar a pré-escola e que estdo fora dela, por falta de vagas.

Com relacdo a ampliacdo do tempo da crianca na escola, 0 PNE prevé a educacao em
tempo integral em todas as etapas da educagdo basica: “oferecer educacao em tempo integral
em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educagdo basica” (BRASIL, 2014).

Conforme Relatorio de Monitoramento das Metas do PNE existe uma tendéncia de

queda na oferta da educacao em tempo integral, representando 14,9% das matriculas, em 2019,
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e com um numero reduzido de escolas que oferecem esse tipo de atendimento (23,6%)
(BRASIL, 2020).

Especificamente no que se refere a educacao infantil, o Plano prevé, em sua meta 1, a
estratégia 17: “estimular o acesso a educagdo infantil em tempo integral, para todas as criangas
de 0 (zero) a 5 (cinco) anos” (BRASIL, 2014).

Segundo o Relatério de Monitoramento do PNE, a educacao infantil é a etapa da
educacéo basica com maior atendimento em tempo integral: 28,4% de suas matriculas e 22,8%
de seus estabelecimentos.

Ainda conforme o relatério mencionado, a oferta de tempo integral é imprescindivel
para que a qualidade na educacdo basica possa aumentar, equiparando-se a educacdo dos paises
desenvolvidos. Entretanto, em termos de educacdo infantil, se as criancas ainda ndo tém
assegurado seu direito constitucional a educacgdo, o direito a educacdo (integral) em tempo
integral na educagdo infantil fica ainda mais dificil de ser garantido.

Expostas essas consideracdes iniciais, 0 objeto de estudo desta pesquisa é a educacao
infantil em tempo integral.

O motivo de escolha do tema articula-se & minha experiéncia profissional como
professora de escola municipal de educagdo infantil. Desde 2018, atuo como professora
concursada da rede municipal de ensino da cidade de Marilia. Tive uma breve passagem como
professora do ensino fundamental em 2019, mas quando tive que optar por um dos dois cargos,
por motivo de carga horaria incompativel com o acumulo, optei por ficar exclusivamente na
educacéo infantil. Essa experiéncia oportunizou-me observar o funcionamento da instituicdo
escolar discretamente, enquanto parte do conjunto de atores da comunidade escolar, mas ao
mesmo tempo, sem perder a estranheza de quem esta no conjunto ha pouco tempo, ainda sem
um olhar naturalizado para as praticas da escola. Atualmente, atuo como Professora
Coordenadora em uma escola de educacdo infantil com turmas que frequentam o periodo de
tempo integral e tenho observado de perto as peculiaridades que esse atendimento requer.

Em minha atuacao profissional observei as especificidades do atendimento as criancas
na educacdo infantil em jornada parcial e em jornada integral, bem como diferentes opcdes
politico-pedagogicas das unidades que oferecem jornada em tempo integral. Além disso,
percebi que nédo existe, aparentemente, uma defini¢do clara sobre o funcionamento da jornada
em tempo integral nessas instituicOes, antes, ela se configura como dois meios periodos de
quatro horas, sem necessariamente uma articulagdo entre eles, tanto no que se refere ao

curriculo quanto a rotina estabelecida nos dois periodos.
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Tal constatacéo levou-me a refletir sobre os fundamentos a partir dos quais se estrutura
a educacdo infantil em tempo integral ofertada pelo municipio e em que medida as escolas
municipais de Marilia tém avancado para atender as determinacdes legais para a educacao e 0s
anseios da sociedade por uma educacéo de qualidade.

Embora os documentos oficiais que regem a educacédo basica facam mencao explicita a
necessaria integralidade das propostas pedagogicas, o conceito de educacdo integral ainda é
facilmente confundido e/ou restrito a ampliacdo da jornada escolar ou a educacdo em tempo
integral, gerando, muitas vezes, distor¢gdes no entendimento, na organizagdo e na
implementacdo de propostas pedagdgicas.

Na educacao infantil sempre ecoaram as vozes politicas e sociais de diferentes atores,
relacionadas ao contexto histérico em que se encontram, refletindo mentalidades, construcées
sociais, movimentos e processos apresentados as criancas, nas escolas, como verdades
pedagdgicas traduzidas em praticas, rotinas e curriculo. Na educacdo infantil em tempo integral,
a criancga permanece por mais de 7 horas sob guarda da escola, aprendendo os valores daquela
comunidade escolar, os principios e as normas sociais a partir da perspectiva da escola, sua
cultura, seu lazer, sobre seu contato com a natureza, ou seja, 0s conhecimentos historicamente
acumulados que o curriculo ofertado pela escola qualifica como importante e, por isso, cabe-
nos questionar como a escola faz isso.

No municipio de Marilia, a jornada escolar parcial das criancas que frequentam a
educacéo infantil é de 4 horas (creches e pré-escolas). Ja as criangas que frequentam a educacgéo
infantil em jornada de tempo integral ficam na escola por até 9 horas. As criangas que estdo na
escola nesse periodo ndo sdo as mesmas que ficam por quatro horas e, portanto, o trato com
essas criancas ndo pode se dar da mesma forma. Posto isso, nossa questdo de pesquisa €: como
¢ a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas municipais de educagdo infantil que

oferecem atendimento as criangas em tempo integral?

1.3 Objetivos da pesquisa

Objetivo geral:
° Investigar a organizacdo do trabalho pedagdgico nas escolas municipais de educacéo

infantil que oferecem atendimento em tempo integral da cidade de Marilia-SP.

Obijetivos especificos:
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° Sistematizar aspectos politico-legais da educacdo infantil brasileira, com énfase nas
concepcdes e diretrizes para a oferta da educacgéo integral em tempo integral;

° Analisar os projetos politico-pedagogicos das escolas municipais de educacdo infantil
de Marilia que oferecem tempo integral (Pré-Escola - Infantil 1), sistematizando concep¢oes,
intencionalidades e diretrizes as préaticas pedagodgicas;

° Analisar a rotina das escolas municipais de educacéo infantil de Marilia que oferecem
tempo integral (Pré-Escola - Infantil 1), categorizando atividades e espacos das préaticas
pedagogicas.

Assim, a presente pesquisa investigou as diretrizes para a oferta da jornada escolar em
tempo integral nas escolas municipais de educagdo infantil em Marilia, focalizando os critérios
de oferta, o curriculo e as concepcdes acerca da crianca e da propria educacéo infantil, em cujas
bases estdo fundamentadas as praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas.

A analise dos critérios de oferta, do curriculo e das concepc6es de crianca e de educacao
infantil justifica-se por dois motivos: o primeiro, por entender que os critérios utilizados para
se definir o acesso a educacdo (se em tempo integral ou parcial) revelam o “para quem” essa
educacdo se destina; os conhecimentos e as praticas evidenciados pelo curriculo revelam o
“para que” serve a educacao ofertada; e as concepgles de crianca e de educagdo infantil
adotados pelo sistema de ensino evidenciam os fundamentos tedricos das acOes e das praticas
das institui¢des, se sdo coerentes com seus fundamentos ou ndo. O segundo motivo é por
compreender que a educacdo infantil significa mais que uma etapa da educagdo bésica, mais
gue um conjunto de saberes a serem ensinados ou vivenciados pelas criangas nas escolas.
Educacao infantil constitui-se uma oportunidade Unica na vida das criancas de viverem seus
sonhos, dar vida e significado as suas imaginacdes, de poderem viver uma realidade diferente
da realidade que encontram em seus lares, muitas vezes. Deve proporcionar liberdade e alegria
para além das aprendizagens indispensaveis, considerando suas particularidades, sentimentos e

necessidades, sem padronizac¢des ou discriminagoes.
1.4 Procedimentos metodologicos

Para Tiriba (2018) a pesquisa € uma ac¢do que se coloca como desejo de transformacéo
da realidade a partir da investigagdo do que se pretende estimular, “desnaturalizando o que esta
instituido e vislumbrando caminhos outros, alternativos” (TIRIBA, 2018, p. 62).

As estratégias utilizadas para alcangar os objetivos desta pesquisa foram: pesquisa

bibliografica e pesquisa documental.
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A pesquisa bibliografica pode ser definida como um conjunto de procedimentos que
visam a busca por solucdes que podem ser varidveis, de acordo com o objeto que se pretende
estudar e, dessa forma, ndo pode ser aleatorio. Esse tipo de pesquisa tem sido bastante utilizado
em estudos exploratorios, quando o objeto de pesquisa ainda ndo foi extensamente estudado e
a formulac&o de hipdteses para o problema é dificil. Ela é indicada por possibilitar um alcance
maior a informacdes e dados presentes em diferentes publicacbes, além de facilitar o
delineamento do quadro conceitual a que se refere o objeto da pesquisa (LIMA; MIOTO, 2007).

Assim, para esta dissertacdo, a pesquisa bibliografica foi utilizada para dar suporte
conceitual ao objeto de estudo “educagdo infantil em tempo integral”, bem como para
identificar as producdes académicas ja investigadas sobre a tematica, demarcando as
contribuicbes dessa nova investigacdo. Assim, foi realizada uma sistematizacdo de aspectos
historicos, politicos e legais referentes a educacao infantil, a fim de conhecer e compreender
seu percurso trilhado no pais e poder refletir sobre sua trajetéria e possibilidades. A partir disso
foi possivel investigar, especificamente, a oferta da educacdo em tempo integral na educacéo
infantil.

Para Sa-Silva, Almeida e Guidani (2009), a pesquisa documental assemelha-se a
pesquisa bibliografica. A diferenca estd nas fontes utilizadas. Enquanto essa refere-se as
contribuicGes de diferentes autores a respeito de um tema utilizando fontes secundarias, isto &,
informacdes ja analisadas por outros pesquisadores, aquela, volta-se para informacdes que
ainda ndo foram tratadas, ou seja, fontes primarias.

Além da pesquisa documental em ambito nacional, sistematizando legislagdes e
diretrizes emanadas para todo o pais, nesta investigagdo, com foco no municipio de Marilia,
foram pesquisados documentos especificos relacionados ao nosso objeto de estudo: Proposta
Curricular do municipio, Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas e quadros de horarios
elaborados e utilizados pelas escolas para definir os tempos e 0s espacos a serem utilizados
pelos docentes?.

Em Marilia, a educagdo infantil estd estruturada da seguinte forma: (nivel I, nivel II,
maternal | e maternal Il, infantil | (criangas de 4 anos) e infantil Il (criancas de 5/6 anos). Assim,
guanto aos documentos das escolas, optamos por analisar os documentos de instituicdes que
oferecem jornada de tempo integral para criancas de pré-escola, especificamente, aquelas que
oferecem infantil 11, destinado a criangas de 5 e 6 anos de idade e fazem parte da escolarizagao

obrigatoria.

! Mais adiante faremos a exposicao detalhada dos procedimentos da pesquisa.
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1.5 Estrutura da Dissertacao

A Dissertacdo € composta por 4 secoes.

Nesta primeira secdo, apresentamos a trajetoria da autora desde sua infancia até hoje,
apontando aspectos da educacdo que influenciaram sua vida e a fizeram interessar-se por essa
area.

Na secdo 2, apresentamos a trajetoria da educacdo infantil no Brasil, enfatizando os
aspectos politicos, legais e historicos, de modo a alcancar reflexdo sobre os caminhos
percorridos por essa etapa da educacdo; sdo expostas algumas das concepcdes predominantes
sobre a educacdo infantil, como as concepgdes de crianca, desenvolvimento e educacao infantil
utilizada em documentos de paises do Mercosul e entre importantes autores que tratam do tema
no Brasil, que influenciaram politicas e nortearam praticas pedagogicas com suas postulacdes.
A secdo também contempla a discussdo sobre o curriculo na educagdo infantil e aspectos
relativos ao trabalho pedagogico.

A secdo 3 refere-se a elementos sobre a educacdo infantil em tempo integral,
caracterizando as opc¢des de organizacdo da jornada e as concepcBes analisadas por outros
autores, conceitos relativos a educacdo integral e aspectos relativos a educacdo em tempo
integral na educacdo infantil, além de uma revisdo bibliografica sobre os trabalhos ja produzidos
a respeito do tema.

A secdo 4 adentra no campo de pesquisa da dissertagdo, o municipio de Marilia, SP,
caracterizando a educacdo infantil na cidade com aspectos legais e normativos e 0s
desdobramentos da pesquisa realizada nas escolas, 0os documentos pesquisados, rotinas,
constituicdo das jornadas e suas categorizacGes, além dos quadros de horarios das turmas.

Por fim, na Secédo 5 sdo apresentados os principais aspectos sobre o trabalho pedagogico
desenvolvido nas escolas pesquisadas, o conceito de crianca presente nos documentos, 0S
critérios de atendimento, a existéncia de metas especificas para as turmas em jornada de tempo
integral, o nivel de formacdo docente, os projetos de trabalho desenvolvidos nas escolas e a
organizacdo do tempo das crian¢as em turmas de jornada integral, subdividido em momentos
de cuidado, de sala de aula, em espacos diversificados e no parque.

Na Secdo 6, sdo apresentadas as consideracfes finais da pesquisa, que ndo sdo
conclusivas, mas que abrem caminho para novos trabalhos com o tema, elucidando cada vez

mais a educacdo no municipio.
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2 EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

O presente capitulo tem como objetivo percorrer os marcos historicos, politicos e legais
da Educacdo Infantil no Brasil, buscando compreender os caminhos trilhados para que
transitasse de um préstimo oferecido precariamente, caminhasse para a declaracdo de educacao
como direito e, mais recentemente, se consolidasse como uma etapa fundamental do
desenvolvimento da crianga, forca reivindicadora de reconhecimento e “do direito de viver

integralmente com alegria e dignidade” (TIRIBA, p. 16, 2018).
2.1 Trajetoria politico-legal da educacédo infantil

A histdria da Educagdo Infantil no Brasil é antes, a historia das instituicbes de
atendimento a infancia e esta diretamente ligada a importancia histérica que se da as criancas.
Longe de ser uma trajetoria linear de acontecimentos, a educacdo das criancas brasileiras
contempla uma mescla de influéncias ideoldgicas, historicas, culturais e sociais que se misturam
aos acontecimentos da sociedade (KUHLMANN JR., 1998).

A legislacdo e a regulamentacéo das atividades referentes ao atendimento das criancas
partiram de uma quase auséncia para um conjunto amplo e especifico de diretrizes e
normatizacfes nos ambitos federal, estadual e municipal. O atendimento a crianca passou do
amparo e cuidado do Estado para o dever constitucional do Estado a educacéo, entendido como
direito de toda crianga desde o seu nascimento.

No Brasil quinhentista, o doutrinamento e o0 ensino das criangas nativas a fé catdlica
eram a principal preocupacéo dos religiosos da Companhia de Jesus. Além de buscarem um
meio mais rapido para a conversao dos pais das criancas, catequizar 0s pequenos tornou-se uma
forma de construcdo de aliancas entre alguns grupos indigenas e 0s jesuitas
(CHAMBOULEYRON, 2018).

Entre os séculos XVI e XVIII, a infancia era vista como um periodo de transicao no qual
a crianga passaria para 0 mundo adulto e sua duracdo variava de acordo com a condigdo
econdmica dos pais. A partir dos sete anos de idade, as criancas ja estavam aptas a trabalhar em
atividades simples ou, as que tinham condig0es, estudavam em casa com seus mentores ou na
rede publica, por meio das Aulas Régias. A educacao, apoiada nos castigos fisicos introduzidos
pelos padres, além de transformar a crianga em um “individuo responsavel”, buscava oferecer-
Ihe também bases de leitura e escrita para melhor doutrinamento na fé cristd (DEL PRIORE,
2018).
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No cenério do Brasil colonial e escravista, a infancia era associada a pobreza, desajustes
familiares e doencas, ficando seu amparo a cargo, na maioria das vezes, de organizaces civis.
Nos anos do Brasil império, as acdes do Estado foram tomando espac¢o nos cuidados com a
infancia por meio de agdes como a Roda dos Expostos?, Colégios para Orfaos e o Recolhimento
para meninas pobres. Essas instituicGes, embora privadas, recebiam auxilio financeiro e
regulatorio do governo, exemplificando a relacdo estabelecida entre governo e instituicGes
privadas com fun¢des publicas (FREIRE; LEONY, 2011).

Um exemplo de instituicdo privada com funcéo publica foi o Instituto de Protecédo e
Assisténcia & Infancia do Brasil, do médico pediatra e higienista Arthur Moncorvo Filho, criado
no Rio de Janeiro em 1880 e que teve grande participacdo no processo de reinvindicacfes dos
direitos a protecdo da infancia (WADSWORTH, 1999).

No século XIX, inspiradas em modelos europeus, as instituicbes de atendimento a
crianca dividiam-se basicamente em dois grupos, e eram frequentadas de acordo com a situacao
econdmica em gue a crianga se encontrava: de um lado, as creches para as criancas pobres cujas
mées trabalhavam fora. Do outro, os jardins de infancia para criancas de classes mais
favorecidas. Enquanto aquelas tinham um carater puramente assistencial, cuidando da higiene,
alimentagdo e satde dos “menores”, essas tinham um carater educacional, preocupadas com o
desenvolvimento cognitivo, fisico, social e afetivo das “criancas”, cujo desenvolvimento se
tornava padrdo de referéncia para todas as criancas (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011).

Sobre esse assunto, Kuhlmann Jr. (1998) faz uma ressalva sobre o carater educacional
das entidades consideradas assistencialistas nesse periodo. Segundo ele, o fato de as criancas
pobres serem atendidas em creches, ndo significava que elas ndo estavam recebendo nenhum
tipo de educacdo, mas, diferentemente das criancas atendidas nos jardins de infancia, elas
estavam recebendo uma “educacao para subordinagao”.

Apos a instauracdo da Republica, a preocupacdo com a infancia e todos os problemas
atribuidos a ela ganharam maior repercussdo, necessitando mais aten¢do do Poder Publico em
prol dos ideais republicanos. Da juncdo entre a sociedade civil e 6rgdos publicos surgiu um
novo eixo direcionador dos cuidados com as criangas: a higiene. Muitos médicos sanitaristas

criticavam as condices de higiene das instituicdes de assisténcia as criancgas,

2 A roda dos expostos foi criada na Franca, em 1758, com o objetivo de acolher criangas 6rfds ou abandonadas.
Constituia-se um dispositivo cilindrico onde a crianca era colocada pelo lado que dava para a rua e, girando-se a
roda, um sino era tocado e a crianca passava para dentro do estabelecimento, sem contato entre as partes e
preservando a identidade de quem a colocara. As rodas eram instaladas geralmente em hospitais. No Brasil,
localizavam-se tradicionalmente nas Santas Casas de Misericérdia e algumas delas funcionaram até o século XX
(FREIRE; LEONY, 2011).
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responsabilizando-as pelos altas taxas de mortalidade. Nesse contexto, surgiu o0 novo padrao de
intervencdo publica baseado na filantropia e na ciéncia (FREIRE; LEONY, 2011).

Segundo Nunes, Corsino e Didonet (2011), € possivel referenciar o inicio da correlacéo
entre educacdo-salide-assisténcia nesse periodo, cuja preocupagdo maior era a atencao oferecida
as criangas carentes, em oposicao as situacdes de desamparo que aconteciam da Roda dos
Expostos, com intuito de “recuperar, reencaminhar e reinserir essas criangas na sociedade”
como mao de obra. Entretanto, essas iniciativas encontraram dificuldades em continuar devido
a falta de apoio financeiro do governo (CORSINO; DIDONET, p. 20, 2011).

Alguns acontecimentos marcaram a década de 1920 e contribuiram para um aumento
na regulamentacdo e fiscalizacdo das instituicdes responsaveis pelo atendimento das criancas
no pais: em 1919, a criacdo do Departamento da Crianca no Brasil pelo Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia e, em 1922, o | Congresso de Protecdo a Infancia que, entre outras
medidas, apontou para a necessidade de o governo propor leis que reconhecessem os direitos
das criancas e a obrigatoriedade do registro de nascimento (NUNES; CORSINO; DIDONET,
2011). Além disso, o Congresso apontou para a importancia do atendimento a crianga como
acao do presente para fortalecimento do Estado e preservacao do futuro da nacéo.

Em 1927, ratificando todas as leis existentes sobre a infancia e a prote¢édo dessa infancia,
0 governo brasileiro criou o Cédigo de Menores, que visava a protecdo e a assisténcia das
criancas por meio de programas de vacinacdo, educacao das maes sobre higiene e saude de seus
filhos e até concursos de robustez, para criangas pobres, menores de um ano e que tivessem
sido amamentadas por mais de 6 meses ao peito (WADSWORTH, 1999).

Segundo Kramer (1982), a crianga nesse periodo era entendida como um ser genérico,
neutro e homogéneo, sem influéncia do meio social ou econdmico. A educacdo direcionada as
criancas passava por um processo de transformacgéo que ia do acesso restrito as elites para a
iminente democratizacdo da educacao, defendida como direito das criancas.

No comeco do século XX, deve-se mencionar os Parques Infantis idealizados por Mério
de Andrade, criados em 1935, e que muitos classificam como sendo o inicio da rede municipal
de educacdo de Sdo Paulo. Os Parques Infantis atendiam criancas de 0 a 6 anos, filhos de
operarios, no contraturno da escola e tinham por objetivo garantir as criangas o direito de
viverem suas infancias, de brincar e ndo trabalhar, a expressarem-se de diversas formas e
proporcionar a elas um desenvolvimento integral, respeitando-se as diferentes dimens6es que
compdem o ser humano (FARIA, 1999). Na Constituicdo de 1946, o atendimento destinado as
criancas apresenta-se com uma perspectiva na assisténcia social, o que se repete na Constituicao

de 1967 e, novamente em 1969, momento em que se tonifica a necessidade de elaboracgéo de
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uma Lei propria de Assisténcia a Infancia. A Lei de Diretrizes e Bases de 1961 (Lei n° 4.024)
situou a educacio das criancas pré-escolares® dentro do Grau Primario, mas com distincéo de
ensino: ensino pré-escolar e ensino primario. O ensino pré-escolar era destinado a criancgas
menores de 7 anos em escolas maternais e jardins de infancia (CURY, 1998).

No cenario internacional, em 1990 em Assembleia das Na¢6es Unidas, o Brasil ratificou
o documento Declaracéo dos Direitos das Criancas (ONU, 1959), que enumerava dez principios

sob 0s quais 0s paises deveriam ancorar suas praticas e legislacGes relativas a infancia:

Principio n° 1- Todas as criangas gozam dos direitos previstos nessa Declaragdo
independentemente de sua origem natural ou social, sexo, cor, raca, lingua, religido,
orientacdo politica ou de qualquer outra natureza, sua ou de sua familia;

Principio n° 2 - A crianca goza de protecéo social por lei e por outros meios a fim de
proporcionar seu desenvolvimento fisico, espiritual, mental, moral, social e espiritual,
de forma natural e saudavel, em condices de liberdade e com dignidade;

Principio n° 3 — Desde 0 seu nascimento, toda crianga tem direito a um nome e uma
nacionalidade;

Principio n°® 4 — A crianca deve gozar dos beneficios da previdéncia social. Tanto a
crianca quanto a mae (no pré parto e no pos parto) deverdo ser cuidados e protegidos.
A crianca tem direito a alimentagdo e a assisténcia médica adequados e a recreacéo;
Principio n° 5 — As criancas com deficiéncias fisicas, mentais ou sociais ser&o
assegurados educacéo, tratamento e cuidados especiais;

Principio n°® 6 — A crianga precisa de um ambiente de amor e harmonia para
desenvolver-se plenamente, num ambiente afetuoso com seguranca material e moral,
ndo devendo ser separada da mde em sua primeira infancia, a ser ndo em casos
excepcionais. As autoridades e a sociedade cabem garantir esses cuidados as criancas
sem familias e as criancas pertencentes a familias muito numerosas;

Principio n° 7 — A crianca tem direito a receber educacdo, gratuita e obrigatoria, ao
menos grau primario, educacdo capaz de proporcionar seu desenvolvimento em
condigdes de igualdade, “desenvolver as suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo
e seu senso de responsabilidade moral e social, e a tornar-se um membro Util da
sociedade”. A educagdo para as criangas deve ter como premissa seus proprios
interesses, além de garantira a crianga possibilidades de brincar e se divertir;
Principio n° 8 — A crianca deve ser a primeira a receber atendimento, socorro e
protecdo, independentemente das situacoes;

Principio n® 9 — A crianca deve gozar de cuidados e protegao contra toda e qualquer
forma de exploracédo, negligéncia ou crueldade, ndo se tornando objeto de trafico de
qualquer espécie;

Principio n° 10 — A crianca deve ser protegida de todo e qualquer tipo de ato de
discriminagdo. Deve viver em um ambiente de paz, amizade e compreensdo,
consciente da vida em sociedade sob os principios de fraternidade (UNICEF, 2022).

Em nosso pais, em 1975, o entdo Ministério da Educacdo e Cultura publicou o
documento Diagnostico Preliminar da Educacdo pré-escolar no Brasil (BRASIL, 1975),
reconhecendo o importante momento histérico de atencdo a crianca pré-escolar. Segundo o
documento, aproximadamente metade das criancgas que chegavam ao antigo primeiro grau eram
criancas oriundas das camadas mais pobres da populacéo e apresentavam, segundo pesquisas,

um déficit intelectual de dois anos quando comparadas as criancas de camadas sociais de nivel

30 termo educagdo pré-escolar sera usado para o periodo de tempo histérico antes da Constituicdo Federal de
1988, momento no qual a educagdo das criangas passou a ser chamada de “educacéo infantil”.
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econbémico mais alto. O documento reconhecia a responsabilidade dos 6rgdos publicos de
Educacao, Previdéncia e Assisténcia Social, Cultura e Saude com a crianca pré-escolar, as
dificuldades com o planejamento das politicas para essas criangas e o fato de que a educacéo
pré-escolar ndo se constituia como prioridade da politica nacional de desenvolvimento.

Para efeitos de organizacao, a educacdo pré-escolar foi dividida no documento em duas
modalidades, de acordo com caracteristicas em comum, tais como local de atendimento,
metodologia didatica, duracédo e frequéncia do atendimento e profissionais envolvidos.

Na primeira modalidade estavam os jardins de infancia, creches e escolas maternais,
onde as criancas permaneciam de 4 a 8 horas diarias pelo periodo letivo equivalente ao do
primeiro e segundo graus. Essas instituicdes funcionavam em locais proprios com educadores
gue possuiam, no minimo, o segundo grau completo (ou treinamento especifico para
atendimento de criancas pré-escolares), e eram voltadas prioritariamente para o atendimento
educacional, seguindo o entendimento de que as necessidades alimentares e de salde eram
plenamente supridas pelas familias. Essa modalidade era comum as criancas de classe média e
classe media alta.

Na segunda modalidade, o local, o horario de atendimento e a frequéncia ja nao
possuiam tal organizacdo. Tal modalidade por destinava-se a um grupo de criancas de idades
diferentes (geralmente criangas que moravam num mesmo bairro), reunidas para atividades
escolares ou pré-escolares, artisticas e de recreacdo. Nessa modalidade, as atividades
permanentes eram aquelas relacionadas a alimentacdo, educacdo e saude, oferecidas
diariamente em escolas de primeiro grau em horarios especiais.

Desde a Constituicao Federal Brasileira em 1988, a educagdo passou a ser “um direito
fundamental e social” e a educacdo infantil, antes associada as praticas de assisténcia social,
passou a integrar a politica nacional de educacdo, devendo ser oferecida pelo Estado,
gratuitamente, as criancas de até 5 anos de idade?. Aos municipios, a Carta Magna os encarrega
de atuar prioritariamente no ensino fundamental e na educagdo infantil, considerando a pré-
escola como obrigatdria, a partir dos quatro anos, devendo oferecer as criangas matricula em
escola publica, gratuita e de qualidade e igualdade de condi¢cdes de acesso, permanéncia e
usufruto das oportunidades de aprendizagem (BRASIL, 1988; 2006a; 2006b°).

Apo6s a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a educacdo passou a ser

considerada “direito de todos e dever do Estado e da familia”, objetivando primordialmente o

4 Redacéo alterada por meio da Emenda Constitucional n. 53/2006.
% Emenda Constitucional n°56 de 2006.
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“desenvolvimento integral da pessoa” e devendo ser ministrada sob os principios de igualdade,
liberdade, gratuidade e pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas (BRASIL, 1988). A
chamada Constituicdo Cidada, como também ficou conhecida a Constituicdo de 1988, foi a
primeira a fazer referéncia aos direitos da crianga de zero a seis anos fora do ambito do Direito
da Familia, indicando formas concretas de se garantir a educacéo para além da ja conhecida
assisténcia (ROSEMBERG; CAMPOS; FERREIRA, 1993).

Em 1989, a Convencao sobre os Direitos das Criancas, assinada por 196 paises, na qual
0 Brasil ratificou sua participacdo em 1990, juntamente com a Declaracdo dos Direitos das
Criancas, foram eventos internacionais importantes que marcaram a trajetoria da educagéo
infantil em busca da garantia dos direitos das criancas (BARRETO, 1998).

Em 1990, foi sancionada a Lei do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
determinando que a crianca, que “goza de todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana” deve igualmente usufruir de todas as chances de desenvolver-se integralmente. A lei
afirma ainda que a educacéo oferecida a crianca deve ter a finalidade de desenvolvimento pleno
de sua pessoa, além do preparo para o exercicio da cidadania (BRASIL, 1990). O ECA,
referéncia internacional em protecdo a infancia (TOME, 2014), prevé o dever do Estado em
oferecer atendimento em creches e pré-escolas para criancas de zero a cinco anos®, reforca e
estabelece que a crianca deve usufruir de “todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa
humana” (BRASIL, 1990; 2016).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394, dispde sobre
a educacdo como um processo que se desenvolve em varias esferas da sociedade. Com relacéo
a educacdo escolar, a Lei define que ¢ dever “da familia e do Estado”, objetivando o
desenvolvimento pleno do educando e devendo ser oferecida, entre outros principios, com
garantia de padrdo de qualidade (BRASIL, 1996).

A LDBEN define a educacgdo infantil como primeira etapa da educacdo basica e
estabelece como prioridade dessa etapa o desenvolvimento integralmente da crianca até 5 anos
de idade’ nas dimensdes fisica, psicoldgica, intelectual e social, em complemento & acio da
familia e sociedade (BRASIL, 1996; 2013).

Apbs a sancdo da LDBEN, foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil, aprovadas em 1998. As DCNEI, com carater compulsério, objetivaram

orientar as propostas curriculares e o trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas que

® A Lei n. 13.306/2016 alterou a redacdo do artigo 54, inciso 1V e passou a fazer mencao ao atendimento a criangas
“de zero a cinco anos”.

! Redacdo alterada por meio da Lei n. 12.796/2013.



32

atendem criangas, sendo fundamentais na organizagéo, no funcionamento e na avaliagédo das
propostas pedagodgicas (BRASIL, 1998).

Ainda em 1998, em atendimento a Lei de Diretrizes e Bases e integrando os documentos
Parametros Curriculares Nacionais, o entdo Ministério da Educacdo e do Desporto publicou o
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil em trés volumes, com carater
orientador, no qual definiu conceitos importantes como crianca e educacdo e propds metas de
qualidade que visavam ao desenvolvimento integral das identidades das criancas, a fim de que
crescessem tendo seus direitos de infancia reconhecidos. Destacando as peculiaridades
educacionais das criangas, o documento ressaltava que era direito delas, “viver experiéncias
prazerosas nas instituicdes” (BRASIL, 1998, p. 14). No RCNEI, a crianca ¢ entendida como
um ser plural que necessita desenvolver-se nas diversas areas do conhecimento. O Referencial
é baseado em principios filosoficos de atendimento pedagdgico a crianga, organizado por meio
de eixos e conteudos. Seu objetivo é apontar principios de qualidade que colaboram para o
desenvolvimento integral das criangas, em reconhecimento a seus direitos como cidadaos
(BRASIL, 1998).

No ano de 2001, por meio da Lei n° 10.172, o governo federal aprovou o Plano Nacional
de Educacéo, de modo a concretizar 0s objetivos propostos pelas Diretrizes Curriculares e pelo
Referencial Curricular, visando orientar os estados e municipios quanto a elaboragdo de seus
planos de educacdo decenais. O objetivo do Plano para a educacdo infantil, ao longo dos dez
anos, era conseguir atender a demanda com qualidade articulando, para tanto, orientacdes
pedagdgicas, medidas administrativas, politicas e econdmicas, além da necessaria associagcdo
com outros setores da sociedade civil como a assisténcia social, a satde e outros (BRASIL,
2001).

Com relagdo ao atendimento em tempo integral na educacdo infantil, o Plano
preconizava que o mesmo fosse oferecido, primeiramente, as criangas de familia de menor
renda, cujos pais trabalhassem fora, mas retificava que de maneira nenhuma a educacéo infantil
deveria ser vista como uma “agdo pobre para pobres”, mas que “uma educagdo de qualidade”
deve ser oferecida principalmente as criancas “mais sujeitas a exclusdo ou vitimas dela”
(BRASIL, 2001, p. 11).

No tocante aos objetivos e metas, 0 Plano elencava 26 metas nas quais focaliza agdes
de estabelecimento de padrdes minimos de infraestrutura, formacéo de profissionais, ampliacao
no atendimento, estabelecimento de padrdes de qualidade do atendimento, adocdo do
atendimento em tempo integral de maneira progressiva a todas as criancas de 0 (zero) a 6 (seis)
anos entre outras metas (BRASIL, 2001).
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O Plano Nacional de Educacdo anunciava a necessaria aproximagao das préaticas junto
as criancas de educacao infantil ao que a ciéncia aponta em seus estudos, ao respeito ao processo
de desenvolvimento da crianca, a superacdo das dicotomias creche/pré-escola,
educacéo/assistencialismo, educacao para criangas pobres/educacgéo para as criangas abastadas,
reiterando, novamente, a necessidade do “todo indivisivel para criangas indivisiveis” (BRASIL,
2001, p. 11). Em sua meta 19, o Plano estabelece a necessidade de se fixar “parametros de
qualidade dos servicos de Educagdo Infantil como referéncia para a supervisao, controle e
avaliacdo e como instrumento para adogdo das medidas de melhoria da qualidade” (BRASIL,
2001, p. 13).

Nos anos 2000, as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Infantil tratavam de aspectos
normativos da Educacgdo Infantil, justificados pela “grande quantidade de duvidas” geradas
pelos artigos da LDB relacionados a especificidade necesséria da educagéo infantil, traduzida
pela necessaria integracdo do cuidar e educar estabelecidos nas préaticas das instituicdes e a
nocao de dever compartilhado entre familias e Poder Publico (BRASIL, 2000). O parecer veio
enfatizar os seguintes aspectos normativos:

I- A necessaria vinculagdo das instituicdes de educacao infantil aos sistemas de
ensino, devendo ser estabelecida até o prazo maximo de trés anos contados a partir da Lei de
Diretrizes e Bases (1996);

- A necessidade de estabelecimento de uma proposta pedagdgica e um regimento
escolar;

- Formacdo adequada de professores que trabalham na educagéo infantil;

V- Recursos materiais e espacos fisicos adequados para a educacao infantil.

Com relacdo a proposta pedagdgica, o parecer reconhecia que ela é base indispensavel
de todas as praticas nas institui¢cbes, devendo ser elaborada em conjunto entre educadores,
respeitando as normas das diretrizes e do sistema de ensino, em consonancia com a comunidade
institucional e local.

Em 2005, exercendo o papel de propositora de politicas para a educacédo, a Secretaria
de Educacdo Baésica, por meio da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI),
apresentou o documento “Politica Nacional de Educagao Infantil: pelo direito da crianga de 0 a
6 anos a educagdao” (BRASIL, 2005), em que apontava, além de diretrizes para a educacao
infantil, metas e estratégias para as instituicdes; e tinha como objetivo proporcionar a
participagdo de diversos setores da sociedade na formulagdo de politicas publicas para a

educacdo infantil, além da descentralizacdo administrativa, principio constitucional.
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Para satisfazer objetivos e metas do PNE relativos & educacdo infantil, em 2006, foi
langcado o documento “Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil” em dois
volumes, que contou com grande participacdo de estudiosos da area e resultou de amplo debate
entre os seguimentos que compreendem a educacdo infantil (BRASIL, 2006ab).

O volume 1 diferencia os conceitos de indicadores e parametros de qualidade, elucida
conceitos importantes sobre crianca, educacéo infantil e qualidade na educacéo e compartilha
pesquisas sobre os efeitos positivos da frequéncia a educacéo infantil na vida dos individuos.

O volume Il apresenta as responsabilidades que se referem a organizacdo, gestdo e
estruturacdo da educagéo infantil nos ambitos federal, estaduais e municipais e expde 0s
parametros de qualidade para as institui¢cGes de educacdo infantil.

Segundo o documento, no que se refere a proposta pedagogica das instituicbes de
educacdo infantil, elas devem contemplar:

- 0s principios éticos quanto a formag&o da crianca e sua pratica para a autonomia;

- 0s principios politicos quanto a formacdo da crianca e sua pratica para a cidadania;

- 0s principios estéticos quanto a formacdo da crianca em sua pratica para a
sensibilidade, ludicidade e expressdes artisticas diversas;

- devem promover as praticas de educacdo e cuidado na perspectiva da integralidade da
crianga, concebendo-a como ser completo e indivisivel, organizando as atividades tanto de
forma estruturada quanto de forma livre, integrando diversas areas de conhecimento e buscando
atender as necessidades individuais das criancas;

- devem conceber a integracdo da acdo da escola com as familias como fundamental e
necessaria para a qualidade da educacao;

- devem explicitar em suas propostas a importancia de sua comunidade educacional,
onde se incluem as criancas, as familias, professores e professoras e todos 0s demais
funcionérios da escola inseridos em seus contextos;

- devem ter a inclusdo como direto das criangas com necessidades educativas especiais
trabalhando em todos os aspectos necessarios para se garantir esse direito;

- devem desenvolver suas propostas pedagogicas com autonomia, desde que se
respeitando a legislacéo e as orientacdes oficiais para a educacéo infantil.

O documento também traz os parametros de qualidade sobre o atendimento nas
instituicdes de educacdo infantil que se referem a gestdo, aos profissionais que atuam na
instituicdo, as interagdes entre esses profissionais e a infraestrutura das instituicbes. A Emenda
Constitucional n° 59, alterou os incisos | e VII do artigo 208 da Constituicdo Federal e

modificou a idade da escolarizacdo obrigatoria, ou seja, definiu a obrigatoriedade e a gratuidade
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escolar para criangas de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos (BRASIL, 1988; 2009). Em 2009,
foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, que fazem
mencdo ao tipo de jornada a ser praticada nessas escolas, podendo ser integral ou parcial,
regulados por 6rgdo competente do sistema de ensino. Sobre essa diferenciacdo, o documento
estabelece como tempo parcial a jornada que a crianga passa na escola de, no minimo 4 horas
e como tempo integral, a jornada igual ou superior a 7 horas, do tempo total que a crianca
permanece na escola (BRASIL, 2009c).

Também em 2009, o Ministério da Educacao, em parceria com a Secretaria da Educacéo
Basica (SEB) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), publicou
um relatdrio de Avaliacdo da Politica de Educacéo Infantil no Brasil produzido juntamente com
a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo (UNESCO) e a Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), como importante documento orientador
“de formulacdo e acompanhamento de politicas e programas de educacdo infantil” (BRASIL,
2009b, p. 8). Além do relatorio propriamente dito, 0 documento aponta estudos importantes de
especialistas na area da educacdo sobre diversos aspectos da educacdo infantil no cenério
nacional.

No mesmo ano, € preciso mencionar mais duas publicagdes resultantes do processo de
estudos e discussdes sobre o curriculo: o primeiro intitulado “Préticas cotidianas na Educacao
Infantil: bases para a reflexdo sobre as orientagdes curriculares” (BARBOSA, 2009), elaborado
por meio de uma cooperacdo técnica entre o Ministério da Educacéo e a Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, sob a consultoria técnica da professora Maria Carmen Silveira Barbosa;
o segundo documento intitulado “Subsidios para as Diretrizes Curriculares Nacionais
Especificas da Educacdo Basica” (BRASIL, 2009a), sob a consultoria técnica da professora
Sonia Kramer.

O primeiro documento, “Praticas cotidianas na Educagdo Infantil: bases para a reflexdo
sobre as orientacOes curriculares” (BARBOSA, 2009), teve por objetivo subsidiar Estados e
Municipios na construcdo de seus sistemas de ensino e refletir sobre as opcdes e os critérios
politico-pedagogicos em que estdo fundamentados. O curriculo da educacdo infantil deve estar
focado na crianca e em suas relagcdes com a aprendizagem e 0s sujeitos da escola (BARBOSA,
2009).

Conforme o segundo documento, “Subsidios para as Diretrizes Curriculares Nacionais
Especificas da Educacdo Basica” (BRASIL, 2009a), ¢ necessario considerar as mudangas
ocorridas nos contextos socio-politicos e educacionais do pais e que afetam diretamente o

curriculo das escolas. Para tanto, o documento define o conceito de curriculo na educacgéo béasica



36

como sendo “o conjunto de experiéncias culturais nas quais se articulam o0s saberes da
experiéncia, da pratica e os conhecimentos que fazem partem do patrimonio cultural, na
perspectiva da formagdo humana” e que incorporam, obrigatoriamente, aspectos dos processos
educacionais, formas de ensino, relagdes sociais na escola, valores cultivados, identidades em
construcdo e todos os outros elementos que envolvem o trabalho pedagdgico (BRASIL, 2009a,
p. 23).

A historia da educacdo das criancas brasileiras indica que houve muitas mudancas tanto
na oferta de educacgéo infantil quanto na forma de atendimento nessas institui¢des, que partiu
de uma concepcdo predominantemente assistencialista, na qual a crianca era entendida como
alguém que deveria ser cuidada, alimentada e protegida durante o periodo de trabalho dos pais
(KUHLMANN JR., 1998) para as concepcdes de atendimento educacional de hoje, segundo as
quais a educacdo oferecida deve contribuir para o desenvolvimento integral da crianca, ndo
apenas no aspecto intelectual, mas também no fisico, psicoldgico e social.

A preocupacdo central dentro da trajetdria da educacdo infantil no Brasil revelou uma
tendéncia maior para as questdes de ordenamento legal e politico, que se caracterizam por serem
condigdes que possibilitam uma politica de avaliagcdo das instituicdes, a fim de se buscar
padrées minimos de qualidade entre elas (ROSEMBERG, 2014).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, o Ministério da Educacéo publicou uma série
de documentos relacionados a educacao infantil que direcionavam as praticas dentro das
instituicbes na busca por uma escola garantidora dos direitos das criancas. Alguns desses

documentos podem ser sistematizados no quadro a seguir:

Quadro 1: Publicacdes/documentos do MEC relacionados a qualidade da Educacéo Infantil

Ano de
Documento s x
Publicacdo
Politica de Educacdo Infantil: proposta Integragdo das Instituicdes de Educacéo
. . . 1998
Infantil aos Sistemas de Ensino
Subsidios para Credenciamento e o Funcionamento das InstituicGes de Educacéo 1998
Infantil
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil 1998
Critérios para um Atendimento em Creches que respeite os direitos fundamentais das 2009
criangas
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Indicadores da Qualidade na Educacéao Infantil 2009
OrientagBes sobre Convénios entre secretarias municipais de educag&o e instituictes 2009
comunitarias confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos
Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na Educagéo Infantil — 2013
Pro-infantil
Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos 2006
Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil 2006
Pardmetros Bésicos de Infraestrutura para Instituicdes de Educacéo Infantil 2006
Relatdrios do Projeto de Cooperagdo Técnica MEC e UFRGS para a construcédo de

. N ; N - 2009
OrientagBes Curriculares para a Educacao Infantil
Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica — Diretrizes 2009
Curriculares Nacionais Especificas para a Educacéo Infantil
Educacdo Infantil: subsidios para constru¢cdo de uma sistematica de avaliacdo 2012

Fonte: adaptado de Rosemberg (2014, p. 172).

Em 2016, apos cerca de dois anos de elaboracdo, foi criado o Marco Legal da Primeira
Infancia, através da Lei n°13.257, de 08 de marco de 2016 que, entre outras coisas, estabelece
principios e orientacdes para a formulacdo e implementacéo de politicas publicas relacionadas
a primeira infancia, periodo de tempo na vida da crianca que vai do nascimento aos 6 anos
completos, ou os primeiros 72 meses de vida (BRASIL, 2016).

Por fim, cabe mencionar que, em 2018, foi homologado documento que estabeleceu
uma Base Nacional Comum Curricular para toda a educacdo basica no Brasil, com o escopo de
mudar o contexto de desigualdade existente na educacdo brasileira e contribuir para os
processos formativos dos educadores, na producdo de materiais didaticos e avaliativos
(BRASIL, 2018).

2.2 Educacéo infantil: concepcdes

O conceito de educacdo, de educacdo infantil e de crianca, no Brasil, sofreu influéncia

de diversos autores, além das influéncias culturais e regionais que se adicionam as legislacoes
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estaduais e municipais. Para além das inspirac@es filosoficas que permeiam as legislacdes de
educacdo infantil, existem também as influéncias relacionadas ao aos valores e concep¢des do
corpo docente e gestor de cada instituicdo, do contexto politico e econémico onde ela se
encontra, das peculiaridades da comunidade escolar, da quantidade de criangas atendidas e do
horério de atendimento dessas crian¢as nessas institui¢des, dentre outros elementos. Sao fatores
gue fomentam mudancas, adaptacdes, aprofundamentos e nivelamentos da teoria fundamental
e que modificam as praticas educativas com as criancas.
Para Sarmento (2015):

A forma como a educacdo da infancia se realiza no presente € um elemento
constitutivo do processo de configuracdo da infancia contemporanea e das relacGes
entre adultos e criancas. Na verdade, a construgdo do oficio de crianga e de aluno
participa ativamente no processo continuo de estabelecimento de relagdes e de
fronteiras simbolicas entre as geragdes, [...] no processo de “generatividade”
(SARMENTO, 2015, p. 73).

Segundo o autor, as diferentes formas de organizacdo e vieses politicos na &rea da
educagdo de criancas sofrem variacdo a medida que variam as “categorias geracionais € as
condigdes estruturais de vida de criangas e adultos” (SARMENTO, 2015, p. 73).

Nesse trabalho, o que se deseja é ilustrar como as concepcdes de educacao infantil ja
definida, influenciam legislagdes e formas de organizagdo de instituicbes que atendem as
criancgas.

Friedrich Froebel, filosofo alem&o do final do século XVIII, desenvolveu conceitos
muito importantes sobre a educacdo das criangas e foi o grande responsavel pela criacdo do
Kindergarten, o “Jardim da Infancia”, concebido como um espago para se viver a infancia livre.
Para ele, a crianga era um ser ativo, criativo, equipado com auto atividade (capacidade de agir
de acordo com suas intencdes, quando em relacdo com o mundo externo) e que aprende quando
faz comparacdes, experimenta e reflete, baseada em seus proprios sentimentos, pensamentos e
vontade, com o auxilio de um adulto (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007).

O conceito froebeliano de educacdo infantil é de que ela ndo deve comportar em si a
finalidade unica de adquirir conhecimento ou de preparar, assistir ou proteger, mas sim ocupar-
se em promover o desenvolvimento das criancas, tendo a espontaneidade como elemento chave
da aprendizagem, uma vez que ela leva ao autoconhecimento, ao autocontrole, a liberdade e ao
respeito as capacidades individuais como basilares de toda pratica educativa (KISHIMOTO;
PINAZZA, 2007).

No século final do século XIX e inicio do século XX, o conceito de escola
emancipadora, baseada na educacdo progressiva e renovada, chamado de escola nova, ganhou

espaco e as teorias de John Dewey tiveram importante contribui¢do nesse processo. Critico do
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curriculo tradicional da época, centrado no conhecimento, Dewey ndo concordava com a nogéo
de preparacao para o futuro seguido pelas escolas e, para ele, as criancas deveriam ser tratadas
como membros sociais de seu tempo e ndo como quem vira a ser. Além disso, sobre as praticas
educativas, o fildsofo defendia que deveriam se apoiar na atividade da crianga, ou seja, no
“aprender fazendo”, além de considerar seus interesses e experiéncias como ponto de partida
para as aprendizagens (PINAZZA, 2007).

Para Dewey, a educacdo assemelha-se a vida em sociedade, considerada como um
processo vital e que deve representar a vida real vivida pelas criangas em suas casas e
comunidades. A educagdo progressiva, segundo ele, necessita manifestar as “forgas sociais”
que fazem parte das existéncias individuais das criancas e considerar em suas praticas as
experiéncias de vida social delas, propondo vivéncias que refletem o que elas experimentam
fora da escola. Assumir uma condicdo de reflexdo e enfrentamento dos conflitos sociais,
exercendo seu papel politico é uma das tarefas da escola (PINAZZA, 2007).

Jean Piaget foi um dos grandes nomes do século XX, cujas teorias exerceram e
continuam exercendo grande influéncia sobre as questdes que se relacionam a infancia, a
crianca e ao seu desenvolvimento. Postulou que a atividade motora dos sujeitos € que se
caracteriza como responsavel pelo seu desenvolvimento, e ndo as influéncias externas como a
sociedade, cultura ou ambiente. Para ele, o desenvolvimento humano depende da maturacdo
bioldgica e das interacbes que o sujeito estabelece com o meio fisico e social, assumindo, o
sujeito, um papel ativo na construcdo dos significados de sua experiéncia (VIEIRA; LINO,
2007).

Piaget também conduziu uma investigacao sobre o desenvolvimento moral que destaca
0 papel ativo da crianca e das interacdes sociais na elaboracdo de formas do pensamento e
conduta moral, resultando em duas sequéncias evolutivas que concebem a transformacao da
orientacdo externa e egocéntrica diante das regras para a orientacdo resultante de acordo muatuo
entre as pessoas, caracterizando sua teoria sobre as fases do desenvolvimento moral.

Maria Montessori representa, semelhantemente, um nome importante relacionado a
educacdo das criancas. Nascida na Italia em 1870 concebeu suas ideias educacionais sob a
perspectiva da pedagogia cientifica, a educacdo sensorial e os principios do método
experimental, tendo como objetivo favorecer o desenvolvimento do homem livre e autbnomo,
nos diferentes aspectos de sua existéncia, buscando sua integralidade (ANGOTT], 2007).

Segundo os preceitos montessorianos, a escola € lugar de estimular e permitir condi¢Ges
para as manifestaces espontaneas da crianca, proporcionando seu livre desenvolvimento. Sua

proposta é fundamentada nos principios da autonomia e da liberdade e focaliza a cultura, o
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organismo, a fisiologia do individuo e a educacdo como fundamentais para desenvolver o
homem livre e autbnomo, objetivando alcancar a plenitude de sua vida.

O conceito de crianca, segundo Montessori, € de um individuo cujo crescimento e 0
desenvolvimento s@o constantes, diferentemente do que ocorre com o adulto. O
desenvolvimento das criancas é associado as transformacgdes da borboleta, que passa por

inlmeras mudancas a medida que vai crescendo.

A crianca é um corpo que cresce e uma alma que se desenvolve; a dupla forma
fisiologica e psiquica tem uma fonte eterna: a vida; n6s ndo devemos quebrar nem
apagar as suas misteriosas energias, mas devemos, pelo contrario, esperar-lhe as
manifestacBes sucessivas (MONTESSORI, 1932, p. 38 apud ANGOTTI, 2007, p.
118).

Outro conceito importante encontrado em Montessori é o de normalizagdo, que esta
relacionado a capacidade da crianca de autorregular-se e sentir-se segura na realizacdo de suas
escolhas, a partir do refinamento de suas atividades sensério-motoras. A normalizacdo sugere
o encontro da crianca consigo mesma, centrada em seu “eu” interior, num processo de
reconhecimento da integralidade humana que a compde.

Célestin Freinet, educador francés nascido em 1896, de orientacdo socialista e ideias
progressistas, foi 0 fundador do Movimento da Escola Moderna Francesa e entendia a escola
como uma instituicdo que ndo poderia ser neutra, mas que sempre assume uma posicéo a favor
ou contraria aqueles a quem se destina. Sua proposta de educacédo apresenta-se como “dindmica,
humana e popular”, direcionada as criangas pertencentes as classes populares e ¢ voltada para
a cooperacdo, de forma que os educandos séo vistos como cidaddos, com capacidade critica e
que analisam e interferem na realidade que esta posta (ELIAS; SANCHES, 2007, p. 146).

A pedagogia Freinet opde-se ao modelo de escola conservadora, centralizada no
professor. Segundo seus preceitos, a crianga é o centro de todo o processo educativo, um ser
histdrico e social, concreto, criador de cultura e agente de seu desenvolvimento. Para Freinet, o
objetivo da escola deve ser oferecer as crian¢as uma educacao que promova o desenvolvimento
e a cidadania, e que, para alem das atividades escolares, inclua também atividades sociais e
humanas (ELIAS; SANCHES, 2007).

Por fim, mencionamos Lev Semenovich Vygotsky que nasceu na ex-Unido Soviética
em 1896, atuou em diversas areas do conhecimento como professor e pesquisador, tornando-se
um grande expoente da psicologia. Em sua teoria historico-cultural, o papel da aprendizagem é
fundamental pois impulsiona e promove o desenvolvimento e ndo apenas o acompanha. Nesse
sentido, para Vygotsky, o papel da educagéo constitui-se um poderoso agente de transformacéo

do homem e, consequentemente, da humanidade a medida em que pode transformar as bases
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cognitivas do homem em toda sua integralidade, maneira como a teoria historico-cultural
compreende a educacdo (PIMENTEL, 2007).

A fim de ilustrar como algumas dessas concepcdes podem influenciar na construcao
das legislacOes referentes a infancia, em 2013, o Ministério da Educagdo, em parceria com a
Unesco, apresentou uma pesquisa comparativa da legislacdo e de conceitos referentes a
Educacdo Infantil nos paises parceiros do Mercosul® (BRASIL, 2013b). Primeiramente, o
documento apresenta seis argumentos comumente utilizados por esses paises para promocgao e

defesa da educacdo infantil:

I- A entrada da mulher no mercado de trabalho

A utilizacdo desse argumento remonta a Revolucdo Industrial na Europa, onde as
mulheres sairam de suas casas para integrarem as forcas de trabalho nas fabricas e,
posteriormente, nos trabalhos domésticos em outras residéncias, necessitando que alguém
cuidasse de seus filhos nesse periodo. Hoje, esse argumento ainda encontra contemporaneidade,
pois a mulher tem ocupado profissionalmente cada vez mais espacos da sociedade. Ainda que
a sua origem esteja justificada pela auséncia materna no lar, o que resultou, muitas vezes na
aceitacdo de um atendimento com qualidade inferior ¢ mais voltada ao “assistencialismo ¢ a
uma concepcao reducionista da crianga”, no caso brasileiro, com a Constituicdo de 1988, a
educacdo se tornou direito social, independentemente da condicdo econémica e profissional da

mulher ou da familia.

- O retorno financeiro do investimento feito nas criangas

Segundo estudo realizado pelo prémio Nobel de economia em 2000, James Heckman,
os investimentos feitos em criangas nos primeiros 6 anos de vida representam um retorno
financeiro maior do que quando feitos em outras fases da vida. Programas de qualidade
destinados a infancia quando realizados em contextos socioecondmicos de pobreza representam
uma economia de recursos na area social nas regiGes abrangidas por eles. A qualidade da
educacdo infantil oferecida relaciona-se diretamente com a qualidade da méo de obra dos
trabalhadores futuros. A educacdo infantil representa a oportunidade de a mulher poder sair de
casa para trabalhar, favorecendo a economia local. Programas destinados as criangcas na

primeira infancia trazem grande desenvolvimento econémico para a nagéo.

8 0 Mercosul (Mercado Comum do Sul) foi criado em 1991 pelo Tratado de Assun¢do com a finalidade de facilitar
a circulacdo de bens, servicos e capitais entre os paises Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai e a Venezuela
visando o fortalecimento econémico desses paises (SOUZA, 2017).
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[1I- O argumento da neurociéncia
Os profissionais da educacao da America do Sul tém-se debrugado sobre as descobertas
oriundas da neurociéncia aplicaveis a educacdo infantil que relacionam o desenvolvimento do

cérebro da crianca aos estimulos causados pelas a¢6es pedagdgicas.

IV- A preparacgdo para a escola

Criangas que frequentaram a educagéo infantil tem, em média, um melhor desempenho
na escola formal, quando comparadas as criancas que nao a frequentaram. Geralmente essas
criancas sao alfabetizadas mais rapido e facilmente, sustentam um menor indice de reprovacao

e tém uma trajetoria académica maior que as criancas que ndo passaram pela educacéo infantil.

V- O argumento da justica social

A oferta de educacao infantil em paises com desigualdade social € um importante fator
para reducao ou quebra no ciclo da pobreza. Forte incentivo para os formuladores de politicas
publicas, esse argumento é bastante considerado pelos paises comprometidos com a justica

social.

VI- O Direito a educacao

Esse argumento se assenta sobre o principio constitucional do direito que a crianga tem
a educacdo desde o nascimento, enquanto cidada e sujeito histérico de direitos.

Segundo o documento, com rela¢do aos conceitos empregados na educacdo infantil, é
importante que se defina o termo crianga e todos os vocabulos circunferentes para que haja
entendimento explicito do objetivo e da finalidade da educacéo oferecida a ela, tal como suas
diretrizes pedagogicas.

No Quadro 2, traca-se um paralelo entre os conceitos utilizados pelos paises do
Mercosul para definir os vocabulos: infancia, crianga, desenvolvimento infantil e educacao

infantil.
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Quadro 2: Argumentos sobre a Relevancia da Educacéo Infantil

PAIS CONCEITOS UTILIZADOS PELOS PAISES DO MERCOSUL
Inféncia Crianca Pesen\_/olwmento Educacéo infantil
nfantil
Periodo da vida |Pessoa em A responsabilidade  |Disponivel para criangas
da crianga que vai [processo de sobre o de 45 dias de vida até 0s
até os 7 anos de  |desenvolvimento |desenvolvimento da |5 anos de idade, sendo
idade. Variade |e sujeito de crianga recai sobre a |obrigat6ria no altimo
acordo com a direitos, devendo |escola, que deve ano. E oferecida em
realidade historica|participar e ser  |oferecer um jardines maternales e
e social da crian¢ajouvida em todas [atendimento jardines de infantes,
e passa pelo as situacOes que |multidimensional podendo ser oferecida
processo de Ihe dizem visando & formacdo |também em outras
homogeneizacdo [respeito integral do ser modalidades como salas
— devido a humano, baseado em |multisseriadas e de
globalizag&o e de principios de jogos, de acordo com a
ARGENTINA |heterogeneizagéo— liberdade, igualdade, |necessidade da
devido as solidariedade, paz, comunidade local, desde
diferengas justica, respeito a que atendam a
socioculturais diversidade e 0 bem |regulamentacdo vigente.
comum. O Estado Nacional é
responsavel por sua
regulamentacéo e as
atividades pedagogicas
séo controladas pelos
superiores das
provincias e da Cidade
Autbnoma de Buenos
Aires
Etapa da vida da |Sujeito histérico |Concepcdes pos- Primeira etapa da
crianga com e de direitos, modernas de educacdo bésica; Direito
importancia e Agente de sua  |desenvolvimento, da crianca de 0 a 5 anos
sentidos proprios; |propria historia  focado na relacdo da |de idade e dever do
Teor ambivalente: |[devendo desfrutar|crianca com o mundo |Estado oferecé-la
BRASIL  |importanciado |da “vida mais e ndo nos contetdos; |gratuitamente.
periodo vivido no |plena possivel”. |Desenvolvimento
presente sem entendido como
perder o foco no processo integral de
desenvolvimento construcdo do
futuro. conhecimento.
Etapa considerada|Sujeito de Processo educativo
do nascimento até |direitos préprio, oferecido a
0s 8 anos de considerado em partir das necessidades,
idade, sua totalidade caracteristicas e
necessitando a tanto no contexto interesses de cada idade,
PARAGUAI (crianca de familiar quanto promovendo o
cuidado e no sociocultural, desenvolvimento
protecdo para com necessidades integral da crianca como
salde e e potencialidades, ser em constante
crescimentos sob a doutrina da formagéo.
adequados; protecao integral.
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Refere-se a
condicdo e a
qualidade de vida
nos anos que
antecedem a vida
adulta

Sujeito social
com
caracteristicas
préprias e
pertencente a
uma comunidade
mais ampla.

“Processo dindmico
de organizacéo de
sucessivas funcdes
bioldgicas,
psicoldgicas e sociais
em complexa
interacdo, cujas
constelagdes
estruturais se
modificam segundo

Primeira etapa do
processo educacional do
ser humano e parte das
outras etapas
educacionais. Possui
metodologia,
estratégias, contetidos e
finalidades proprias;
Concepcao de educacédo
integral e devendo partir

URUGUAI A L

as experiéncias inicialmente das

vitais™®. O impulso  [familias, tendo sua

desse complementagéo nos

desenvolvimento esté |centros de educacdo

condicionado tanto a |infantil.

fatores internos

(genética) quanto a

externos (ambiente,

historico familiar e

vinculos).
Etapa da vida que |Crianga como Concepcdo humanista [Direito humano e dever
vai do nascimento [sendo sujeito de |social como sendo um|social fundamental, de
aos 12 anos de  |[direitos inseridos |processo que ocorre [forma democratica,
idade e tem na sociedade, ao longo da vida. gratuita e obrigatdria.
caracteristicas com Segundo a legislacdo |Func¢do do Estado e com
préprias de caracteristicas  |nacional, o finalidade de
desenvolvimento, |préprias e desenvolvimento desenvolver plenamente

VENEZUELA (sob a doutrina da |particulares. infantil é marcado por|o ser humano com uma

protecao integral;
Crianga como
sujeito de direitos
devendo té-los
atendidos com
absoluta
prioridade.

etapas distintas com
caracteristicas
proprias.

educacdo integral e de
qualidade.

Fonte: elaborado pela autora com base em Brasil (2013).

Os conceitos presentes no arcabouco politico-legal de um pais, embasados em diferentes

concepcdes e argumentos histérico-sociais e cientificos, influenciam o curriculo e as préaticas

educativas, embora, como ja mencionado, ndo sejam 0s Unicos determinantes das agdes

desenvolvidas junto as criancas.

% Essa definicdo de desenvolvimento infantil é adotada pelo Centro Latino-americano de Perinatologia e

Desenvolvimento Humano.
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2.3 O Curriculo na Educacédo infantil

2.3.1 Concepcdes de Curriculo

O curriculo ndo é somente um instrumento que rege a pratica pedagogica; ele esconde
pressupostos, teorias, modos de pensar, crencas e valores, 0s quais subordinam as teorias
existentes no curriculo e refletem a realidade em que estdo fundamentados os comportamentos
didaticos, politicos, econdmicos, administrativos, sociais, etc. (SACRISTAN, 2017).

Educar as criangas nas instituicdes de educagdo infantil implica em estabelecer,
previamente, para quem isso sera feito e de que forma sera feito (BRASIL, 1998). Isso requer
conhecer e explicitar nas praticas pedagogicas desenvolvidas na instituicdo qual crianca esta
sendo atendida e como ela seré atendida, visando garantir, a partir dessa conceituacéo, seu pleno
desenvolvimento em todos os aspectos. O escritor espanhol J. Gimeno Sacristan (2017),
dedicou-se a estudar sobre o curriculo em seu livro “O Curriculo — uma reflexdo sobre a
pratica”. Em uma de suas primeiras constatagdes sobre o assunto, o escritor afirmou que no
curriculo praticado pelas instituicdes de educacdo estdo contemplados muito mais que 0s
contetidos a serem estudados num periodo de tempo. Nele estdo impressos

Comportamentos didaticos, politicos, administrativos, econdmicos e etc., atras dos
quais se encobrem muitos pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade,
crengas, valores, etc. que condicionam a teorizacéo sobre o curriculo (SACRISTAN,
2017, p. 13).

Sistematizando as concepcOes sobre o curriculo pesquisadas por esse autor, podemos

entendé-lo a partir de cinco perspectivas diferentes:

1- O curriculo como reflexo de sua funcdo social, relacionando a sociedade a
escola;

2- O curriculo como projeto pedagdgico da escola;

3- O curriculo como “expressdao formal e material desse projeto”, evidenciando

metodologias, acdes, contetdos, valores, diretrizes, etc.;

4- O curriculo como acédo, no qual estdo inseridas as praticas dentro da escola
advindas dos conteudos e as praticas sociais entendidas de uma forma mais ampla,
contemplando todas as relacdes e acdes educativas desenvolvidas na escola;

5- O curriculo como tema de pesquisa da academia.

Vamos nos ater as primeiras quatro concepcdes apresentadas pelo autor. No curriculo
praticado pelas instituicbes estdo imbricados os sentidos sociais atribuidos & escola e a
escolarizacdo, contornados pelos cenarios historico e social a que estdo submetidas todas as
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instituicdes sociais, ndo sendo ele mesmo uma realidade neutra ou abstrata do sistema educativo
em que se opera. Abordar o curriculo em sua dimenséo pratica significa manifestar as funcdes
da propria escola orientadas num tempo e num espaco, influenciadas pelo momento social e
historico determinado. O curriculo como projeto pedagdgico organizado é uma associagdo de
principios e praticas que possibilitam sua efetivacdo. E uma pratica que institui um dialogo
entre os profissionais (gestores, técnicos, professores) envolvidos, recursos, alunos etc. e
professores. Compreendé-lo a partir desse entendimento significa compreendé-lo
processualmente, ou seja, como uma préatica contextualizada por uma realidade que é anterior
a ela. Ao mesmo tempo em que o curriculo determina as praticas dentro da escola, ele mesmo
é determinado por outras praticas anteriores a ele, que o contextualizam.

Segundo Giroux (1981), ao pensarmos sobre o curriculo é necessario considerar as
condicBes de sua realizacdo e refletir sobre a pratica pedagdgica resultante de sua efetivacéo
para que, dessa forma, “a teoria curricular possa contribuir para o processo de autocritica e
autorrenovacéo que deve ter” (GIROUX, 1981 apud SACRISTAN, 2017, p. 15).

Dessa forma, refletir sobre o curriculo praticado na escola é refletir sobre a funcéo da
instituicdo escolar, independentemente do nivel ou modalidade. As atribui¢Bes do curriculo
idealizadas no formato de projeto pedagdgico sao efetivadas por meio dos contetidos, formatos
e praticas que o viabilizam, ao mesmo tempo em que sdo influenciados e formados pelos
conteddos sociais e culturais a que estdo submetidos. Dessa forma, para fazermos a anélise
concreta do curriculo e das praticas pedagdgicas que o envolvem é necessario analisa-lo dentro
do contexto em que se apresenta.

De acordo com Lundgren (1981) o curriculo da escola representa tudo o que “esta por
tras de toda a educagéo, transformando suas metas basicas em estratégias de ensino”. Ele ndo ¢
rigido, inflexivel ou indiscutivel. Antes, ¢ um processo no qual “podemos realizar cortes
transversais” e entender como ele se apresenta num dado momento, dentro de uma visao que
reconhece seu relativismo e a temporalidade histérica (LUNDGREN, 1981 apud SACRISTAN,
2017, p. 16).

[...] o conhecimento aberto e encoberto que se encontra nas situagdes escolares e 0s
principios de selecdo, organizacdo e avaliacdo deste conhecimento sdo uma selecao,
regida pelo valor, de um universo muito mais amplo de conhecimentos e principios
de selecdo possiveis (APPLE, 1986, p. 66 apud SACRISTAN, 2017, p. 16).

O curriculo é a somatdria de interesses e influéncias sobre o sistema educativo num
determinado momento histérico que condicionam a finalidade da educacao que é oferecida nas

instituicdes.
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O curriculo, em seu contetido e nas formas pelos quais nos apresenta e se apresenta
aos professores e aos alunos, € uma opcao historicamente configurada, que se
sedimentou dentro de uma determinada trama cultural, politica, social e escolar; esta
carregado, portanto, de valores e pressupostos que € preciso decifrar. Tarefa a cumprir
tanto a partir de um nivel de analise politico-social quanto a partir do ponto de vista
de sua instrumentaliza¢do “mais técnica”, descobrindo os mecanismos que operam
em seu desenvolvimento dentro dos campos escolares (APPLE, 1986, p. 66 apud
SACRISTAN, 2017, p. 17).

Sacristan (2017, p. 17) ainda nos lembra de que, no mundo educacional, os projetos
pedagogicos nunca sdo neutros, mas refletem “o conflito de interesses em uma sociedade e os
valores dominantes que regem os processos educativos”. O proprio sistema educativo,
composto por diferentes niveis serve a diferentes finalidades, o que orienta os curriculos
adotados pelas instituicdes. A diversidade social que existe entre os alunos de uma mesma faixa
etaria em instituicdes diferentes, ou o tipo de formacéo profissional recebida pelos docentes,
por exemplo, sdo aspectos que irdo contribuir para ou determinar o tipo de contetdo e o tipo de
educacdo oferecidos por elas. A finalidade e o propdsito das instituicbes de educacdo se
refletem obrigatoriamente na organizacdo do curriculo, em seus componentes, objetivos e
opcOes metodoldgicas. Tomar consciéncia disso é conscientizar-se de que as funcdes da escola
sdo desempenhadas basicamente por meio do curriculo.

A partir dessas postulacdes, entendemos que olhar para o curriculo praticado nas escolas
€ muito mais que consultar seu projeto pedago6gico, muitas vezes um documento engavetado e
mal conhecido pelos proprios educadores. Olhar para o curriculo da institui¢o € olhar para seu
contexto socio-historico, sua comunidade, seus estudantes, seus professores, seus gestores, suas
praticas, suas motivacdes, seus interesses (velados ou manifestos), suas preferéncias, seus
critérios, sua metodologia, sua didatica, suas relagdes, sua autonomia e todos os outros fatores
néo citados que cercam e envolvem a educacao perpetrada na escola.

Saviani (2016) aponta que, no contexto educacional, o curriculo atua como a propria
escola, onde as decisbes de formacdo escolar e escolha dos contetdos baseiam-se em critérios
técnicos e politicos traduzidos em politicas educacionais comuns ao modo de producéo
capitalista.

De acordo com os autores Filipe, Silva e Costa (2021), os contetdos curriculares das
escolas passaram a ser questionados a partir da ampliacdo do ensino nos Estados Unidos, na
década de 1920, quando as escolas passaram a sofrer influéncia de propostas como do
“eficientismo social” ou “progressivismo”. O livro “The curriculum”, de Bobbit, inspirado nas
ideias tayloristras, anunciava que o papel da escola poderia “especificar precisamente quais

resultados pretendia obter, estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de
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mensura¢ao que permitissem saber com precisao se eles foram realmente alcancados” (SILVA,
2013, p. 11). Dessa forma, o papel da escola era preparar o aluno para sua atuagcdo no mercado
de trabalho, sem uma necessidade clara de sele¢do de conteudos ou de ac¢des didaticas.

Ao mesmo tempo, o progressivismo, representado por Dewey, desenvolveu o “Método
de Projetos”, ideia na qual o aluno deveria buscar o conhecimento de acordo com suas
necessidades reais, rompendo com a concep¢do de estrutura previamente estabelecida e
organizada sequencialmente (DUARTE, 2010). Essa concepcao foi a principal influenciadora
do movimento Escola Nova no Brasil, mencionado anteriormente e cujos principais expoentes
foram Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo (LOPES; MACEDO, 2011).

Apesar da forca do movimento escolanovista no Brasil, de 1950 a 1970
aproximadamente, o método tecnicista, desenvolvido por Tyler, amparado pelas teorias
progressivistas foi a abordagem curricular predominante no Brasil. Essa teoria baseava-se no
delineamento de metas/objetivos e de meios de verificacdo das aquisi¢Oes, secundada pela
proposicdo de experiéncias que possibilitem seu dominio (LOPES; MACEDO, 2011). E
possivel encontrar resquicios dessa abordagem no Brasil até hoje, na relacdo estreita que o
curriculo exerce sobre a avaliacdo, e na influéncia da Teoria das Competéncias que busca
estabelecer critérios cientificos e objetivos para as atividades escolares, trabalhando com os
estudantes em areas especificas de desenvolvimento.

Com o processo de redemocratizacdo do Brasil ocorrido a partir de 1984, surgiram
abordagens mais criticas do curriculo, questionando o foco exagerado na objetividade,
neutralidade e na selecdo dos contelddos a serem ensinados. Os principais expoentes dessa
corrente foram Paulo Freire, Demerval Saviani e José Carlos Libaneo (LOPES; MACEDO,
2011). Diante desses pressupostos, o curriculo desponta como um espac¢o de disputa entre as
forcas hegemonicas e de resisténcia, equilibrando-se entre as demandas da escola e as demandas
do mercado de trabalho, manifestando-se desde os planos de aula ministrados na escola até a

formulag&o e implementac&o de politicas pablicas curriculares.
2.3.2 Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil

Dessa forma, as praticas adotadas, organizadas e planejadas nas escolas de educacao
infantil devem buscar incorporar a realidade real vivida pelos atores sociais da escola, ou seja,
devem ser a principal finalidade dos projetos de trabalho, pois dessa maneira, a pressao pelo
direito ao reconhecimento positivo de seus significados e experiéncias sociais aumenta.

A busca pela pluralidade de significados dessas experiéncias, de forma coletiva, € como

um exercicio de conhecimento a partir da perspectiva epistemoldgica de que toda experiéncia
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carrega em si conhecimentos. Nesse sentido, as praticas pedagdgicas devem priorizar os sujeitos
e seus significados e a jornada escolar representa uma oportunidade de busca pela pluralidade
de sentidos dos sujeitos, articulada aos conhecimentos sociais (ARROYO, 2014). A Educacdo
Infantil dispde de uma gama de documentos oficiais norteadores da sua constituigdo curricular,
muitos ja mencionados anteriormente: Diretrizes Curriculares Nacionais (2009), Subsidios para
Diretrizes Curriculares Nacionais especificas da Educacdo Basica (2009), Praticas Cotidianas
na Educacao Infantil - Bases para a Reflexédo sobre as Orientagfes Curriculares (2009) e a Base
Nacional Comum Curricular para a Educagdo Infantil (2018). Esses documentos tém em
comum a orientacdo de integralidade das propostas e o respeito a crianca e a sua singularidade.

Segundo as DCNEI, o curriculo é:

Um conjunto de préaticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico,
cientifico e tecnoldgico. Tais préaticas sdo efetivadas por meio de relagdes sociais que
as criancas desde bem pequenas estabelecem com os professores e as outras criancas,
e afetam a construcdo de suas identidades (BRASIL, 2009, p. 86).

Essa perspectiva considera importante 0 conhecimento que as criangas trazem para a
escola e a articulacdo feita entre 0 mundo da crian¢a e 0 mundo dos adultos, traduzido como o
“patrimonio cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico”. Ainda nessa perspectiva, as interagoes
sociais recebem lugar de destaque como meio de efetivacdo entre esses dois mundos que se
encontram na escola e influenciam na construcdo das identidades das criancas. Importante
considerar nesse aspecto que o documento ndo ressalta as mais importantes ou menos
importantes relagdes que na escola se estabelecem. Todas as relagOes estabelecidas nas
instituicOes contribuem positiva ou negativamente para a constru¢do das identidades das
criancas.

Essa ponderacédo sobre o equilibrio a ser estabelecido entre as relagdes que acontecem
na escola fica a cargo de cada instituicdo, constituindo variavel importante no curriculo.

Ariosi (2019), em pesquisa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
Infantil, aponta uma importante modificacdo no eixo curricular da educacdo infantil, que
fundamenta as praticas educacionais dessa faixa etaria nas interacoes e brincadeiras e consolida
a importancia de a escola oferecer as criangas experiéncias educativas que sejam capazes de
promover seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, o conceito de experiéncia ganha tonicidade

pela importancia que se constitui em sua correta compreensdo. Segundo a autora,

A experiéncia estd cada vez mais rara, por falta de tempo, principalmente na Educacédo
Infantil, ndo é possivel garantir a experiéncia com uma rotina fragmentada e toda
definida a priori pelos adultos. A experiéncia é cada vez mais rara por excesso de
trabalho, pode-se aferir que a quantidade de atividades ndo garante experiéncias
significativas. Ndo podemos deixar de mencionar que esse excesso de trabalho, na



50

maioria das vezes, prejudica o tempo do que é mais importante para a crianga que é 0
brincar (ARIOSI, 2019, p. 246).

Além disso, é importante, segundo a autora, que os profissionais da Educacédo Infantil
tenham suporte em suas praticas para que possam readequa-las, de modo a oferecer as criangas
experiéncias que sejam efetivamente educativas experiéncias essas que as DCNEI indicam que
devem estar presentes nas agdes curriculares das escolas, “respeitando as caracteristicas,
identidade institucional, escolhas coletivas e particulares de cada unidade escolar” (ARIOSI,
2019, p. 246).

Para Malleta e Reis (2019), as propostas curriculares praticadas nas instituicdes de
educacdo infantil precisam considerar a perspectiva das criancas, de modo a superar a
invisibilidade social a que os pequenos estdo sujeitos. Segundo as autoras,

[...] A construgdo de propostas curriculares, seja no ambito das redes de ensino, seja
no interior das instituicdes de Educacdo Infantil, exige um resgate das préticas e
concepcles tedricas que delimitam a forma como o curriculo é pensado e
materializado. No movimento de busca por alternativas que considerem as
especificidades das criancas de 0 a 6 anos, surgem novas propostas didaticas e
diferentes pontos de vista tedricos sobre o que seriaum curriculo ideal para a educacéao
da infancia. Tais propostas, tanto no Brasil, quanto em Portugal, assumem-se como

orientagOes curriculares que servem de guias para a pratica pedagdgica realizada nas
institui¢des educativas (MALLETA; REIS, 2019, p. 69).

No documento Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais especificas da
Educacdo Bésica de 2009, o curriculo se apresenta junto a concep¢do de formacdo humana. A
linguagem e as brincadeiras sdo vistas como elementos estruturantes dos conhecimentos e a
proposta deve favorecer “acesso a bens culturais, praticas culturais, convivio com a natureza,
ampliagcdo de experiéncias de aprendizagem, mobilizando elementos cognitivos, afetivos e
sociais” (BRASIL, 2009a, p. 24).

Além da énfase na linguagem e nas brincadeiras, 0 documento aponta para que as
propostas articulem os conhecimentos em torno das criangas consigo mesmas, com 0 outro e a
sociedade, a natureza, as artes e as diversas linguagens. Além disso, as propostas devem
considerar a crianga em sua singularidade e o contexto em que se desenvolve.

No documento “Praticas Cotidianas na Educacao Infantil - Bases para a Reflex&o sobre
as Orientacdes Curriculares”, também de 2009, a concepgao de curriculo aparece de modo mais
abrangente; o curriculo se manifesta em todas as praticas da escola, ndo apenas nos documentos

e/ou discursos. Segundo o documento,

Curriculo sdo as agBes que acontecem nos estabelecimentos educacionais, e nao
apenas a acdo de refletir, projetar e listar as inten¢Ges e os contetidos de aprendizagens.
E preciso atencio aos aspectos organizacionais, pois é também na configuragio do
cotidiano, nas escolhas, nas decisdes e no planejamento de possibilidades diarias que
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se manifesta o curriculo. Dessa forma, 0 modo como é realizada a gestdo das pessoas
e das praticas sociais em cada estabelecimento, assim como a formacéao profissional
exigida para esse processo de organizacdo do cotidiano com criangas pequenas, torna-
se aspecto central, e evidentemente complexo, na educagéo infantil (BRASIL, 2019,
p. 80).

Essa conceituacdo de curriculo é a que mais se aproxima do conceito expresso por
Sacristan (2017), pois considera curricular ndo somente 0s contetdos descritos na proposta
pedagdgica da instituicdo, mas todos os contetidos descritos e ndo descritos, as praticas, 0s
costumes, o0 que é habitual e o que é extraordinario, o que € desvelado e 0 que se encontra
latente. Além de constar recomendacGes curriculares especificas para se trabalhar com as

criangas, o documento traz um importante apontamento sobre os tempos atuais:

O tempo da infancia estd cada vez menor nas sociedades contemporaneas. Grande
parte da escolarizacdo posterior aos seis anos vai estar centrada nos conhecimentos
sistematizados pelas disciplinas escolares. Centrar a escolarizagdo das criangas
pequenas no ingresso nas praticas sociais e culturais linguageiras de nossa sociedade
significa dar espaco para as criangas aprenderem com 0 corpo, em situagdes
interativas em um contexto de significacio (SACRISTAN, 2017, p. 86).

No Brasil, o percurso historico tragado pela Base Nacional Comum Curricular remonta
a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que, desde 1996, apontava para
a responsabilidade da Unido no estabelecimento de competéncias e diretrizes para as diferentes
etapas de ensino, visando garantir uma “formacao bésica comum” oferecida por meio de
curriculos e contetldos minimos.

A LDBEN estabeleceu como incumbéncia da Unido, juntamente com Estados e
Municipios, definir “competéncias e diretrizes para a educa¢do infantil [...] que norteardo os
curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar a formacgdo bésica comum”
(BRASIL, 1996, art. 9°, inciso V).

A Base Nacional Comum Curricular para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2018) registra
a importancia da concepcdo indissociavel entre o cuidar e o educar e de considerar 0s
conhecimentos construidos pelas criangas nas propostas pedagodgicas, de modo a ampliar os
seus conhecimentos, saberes e experiéncias. A BNCC também aponta, em concordancia com
as DCNEL, as interagdes e brincadeiras como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas por
meio das quais as criangas constroem e se apropriam dos conhecimentos e tém possibilitadas
suas aprendizagens, desenvolvimento e interacao.

O documento elenca seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na educacédo
infantil: o de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se. Além disso,

indica a necessidade de comunicar, nas praticas pedagogicas, a intencionalidade educativa.
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A organizacdo curricular da BNCC é composta por cinco campos de experiéncias que
consideram as experiéncias da vida cotidiana e os saberes do patriménio cultural constituido
(BRASIL, 2018). Os campos de experiéncia englobam objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento basilares a serem compartilhados com as criangas:

- O eu, 0 outro e 0 nos, que é constituido principalmente pelas aprendizagens referentes
as diversas interacdes a que a crianca esta imersa, possibilitando-a valorizar e reconhecer as
diferencas entre os seres humanos;

- Corpo, gestos e movimentos, que é constituido principalmente pelas aprendizagens
relacionadas a grande capacidade de movimento expressa pelo corpo humano em toda sua
potencialidade;

- Tracos, sons, cores e formas, que é constituido principalmente pelas aprendizagens
referentes ao conjunto artistico amplo presente nas diferentes manifestacGes cultuais, artisticas,
cientificas e universais;

- Escuta, fala, pensamento e imaginacdo, que é constituido principalmente pelas
aprendizagens referentes as variadas formas de linguagens e expressfes da linguagem, com
situacdes onde as criangas tenham oportunidade de ouvir e falar;

- Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformacBes, que é constituido
principalmente pelas aprendizagens referentes aos fenbmenos naturais e socioculturais, fisicos
e matematicos.

Em 2017, com as alteragdes na LDB por meio da Lei n°13.415 (BRASIL, 2017), os
termos direitos e objetivos de aprendizagem e competéncias e habilidades passaram a ser
utilizados para referir-se as finalidades da educacdo basica, designando uma base comum que
0s estudantes devem aprender.

A discussdo pedagodgica e social sobre as competéncias esta presente em diferentes
documentos normativos tanto em municipios e estados brasileiros quanto em outros paises. A
opcdo da BNCC pelo enfoque no desenvolvimento de competéncias indica as decisdes
pedagdgicas que as escolas devem perseguir, de modo a viabilizar aos estudantes os conteidos
que eles devem saber (conhecimentos, valores, atitudes e habilidades) e os contetidos que eles
devem fazer (utilizacéo correta desses conhecimentos, valores, atitudes e habilidades visando
seu desenvolvimento integral, pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho).

A BNCC define um conjunto de aprendizagens comuns fundamentais a serem
desenvolvidas entre os alunos durante as etapas da educacdo bésica, independentemente da

modalidade da educagdo, anunciando apoiar-se em principios éticos, estéticos e politicos,
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objetivando a formagéo integral humana e o ideal de uma sociedade mais justa, inclusiva e
democrética.

Desde entdo, a BNCC é referéncia nacional, estadual e municipal na organizacéo de
sistemas de ensino, na formulagdo de curriculos e no ajustamento de politicas publicas
destinadas a formac&o de professores, avaliacdo, critérios de oferta e infraestrutura adequadas,
na busca por uma educacdo de qualidade. Uma de suas finalidades é superar a fragmentacédo
das politicas nacionais no setor da educacdo possibilitando uma aproximacao entre as trés
esferas do governo e ser indicadora de qualidade da educacéo, ja que compreende um conjunto
comum de aprendizagens destinadas a todos os estudantes em qualquer escola, rede ou sistema
de ensino.

Segundo a BNCC, a educacdo basica deve assegurar aos estudantes a apreensdo de
competéncias gerais definidas como conhecimentos conceituais e procedimentais, habilidades
préticas, socio emocionais e cognitivas, atitudes e valores necessarios a vida cotidiana e suas
demandas, ao mundo do trabalho e ao pleno exercicio da cidadania. Tais competéncias
constituem-se em direitos de aprendizagem dos estudantes.

Lancando méo de citagdo do documento Educacdo em Direitos Humanos, a BNCC
postula que uma das fungdes da educagdo ¢ “afirmar valores e estimular agdes que contribuam
para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também,
voltada para a preservagdo da natureza” (BRASIL, 2018, p. 10). Desta forma, o documento
organiza as competéncias gerais a serem desenvolvidas pelos estudantes nas trés etapas de
ensino: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

No contexto da contemporaneidade, a BNCC afirma que a finalidade maior da educagéo
deve ser a formacdo e o desenvolvimento humano em ambito global, aceitando a ndo
linearidade desse processo e rompendo com padrdes dicotdbmicos de educacdo, manifestando
uma visdo do individuo como ser singular e integral, sujeito da aprendizagem e de escola como
espaco de aprendizagem e democracia.

Desta forma, a proposta pedagodgica contida na BNCC preconiza a superacdo da
fragmentacdo entre as disciplinas para dar lugar a sua aproximacao com a vida dos estudantes,
contextualizando os conteudos com situacGes reais enfrentadas por eles e trazendo o
protagonismo do estudante para o desenvolvimento de sua aprendizagem entrelacada com a
identificacdo e a construcdo de seu projeto de vida.

A BNCC e os curriculos atuam como complementares entre si na busca por assegurar
aos estudantes as aprendizagens essenciais de cada etapa da educacdo basica efetivadas através

do “conjunto de agdes” representadas pelo curriculo em agdo. Essas decises que envolvem as
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familias e a comunidade, além de atender as orientacdes as Diretrizes Curriculares Nacionais,
devem se adequar a realidade das redes de ensino e dos estudantes, considerando o contexto e
a autonomia locais. Barbosa (2010) mapeou e comparou propostas pedagogicas de instituicdes
de Educacdo Infantil de varios municipios brasileiros em todas as regifes do pais. Segundo ela,
entre as propostas pedagogicas analisadas, o termo “Proposta Curricular para a Educagdo
Infantil” é o mais comumente utilizado pelos municipios e denota a ado¢do de uma concepgao
de curriculo mais abrangente que pontua os conhecimentos intelectuais e cientificos a serem
trabalhados com as criangas como parte da formacgéo dos educandos.

Entre as concepcdes curriculares mais encontradas na pesquisa estdo: uma concepgao
curricular mais aberta, que indica apenas os principios sobre o0s quais 0s conhecimentos devem
ser trabalhados; uma concepc¢do mais fechada, que registra os conteidos, os métodos de ensino
e 0 cronograma dos programas, evidenciando um maior controle sobre o trabalho docente.

Outro aspecto revelado pela pesquisa de Barbosa (2010) € o carater das propostas
curriculares dos municipios pesquisados, que podem ser divididos em trés grupos: as propostas
centradas na normalizacdo das criangas, caracterizadas por conterem calendario de eventos e
controle social; as propostas centradas na ciéncia, focalizadas no desenvolvimento humano e
nas diversas areas do conhecimento; e as centradas na cultura e sociedade, que convergem em
contextos educativos e nlcleos tematicos.

Para a autora, o desafio que se coloca sobre o curriculo na escola de educacéo infantil €
compreendé-lo ndo como ferramenta para fabricar o ser humano, mas como meio de narra-lo,

a partir de suas acgoes. Ela afirma que

Empreender essa mudancga implica priorizar a atitude de respeito & condi¢cdo humana
de buscar sentidos para o viver junto. Trata-se de um curriculo comprometido com
escolhas — prudentes, mas também apaixonadas — pelo que efetivamente importa
para o significado da vida, para aquilo que torna a vida digna de ser vivida
(BARBOSA, 2010, p. 8).

Diante do exposto, pode-se afirmar que o curriculo praticado e ensinado dentro das
instituicOes de educacdo infantil tem o poder de modificar a formacgdo, em outras palavras, a
vida das criancas que ali frequentam, sendo, por esse motivo, sobremaneira importante

considerar e ponderar sua pratica.
2.4 Organizacao do trabalho pedagogico na Educacéo Infantil

Em 1998, em parecer sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil, o Ministério da Educacao apontava: questdes financeiras dificultavam a formulacgao e

a implementacéo de politicas publicas para a educacéo infantil; o despreparo com que saiam 0s
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profissionais da educacdo infantil formados nos cursos Normais ou mesmo nos cursos de
Pedagogia, 0s quais ndo conseguiam abranger todos os conhecimentos que se relacionavam
com a educac¢do das criangas, gerando, assim, uma “visao artificial sobre as formas de trabalho
com as criangas” (BRASIL, 1998, p. 21). Segundo o parecer, muitos conhecimentos cientificos
acabam por ser suprimidos por metodologias que ensinam o “como fazer” em detrimento do
“por que” ou “para qué” fazer.

Ainda segundo esse documento, as propostas curriculares elaboradas pelas instituicoes
de educacdo infantil ndo devem antecipar nem rotinas nem acfes que sejam proprias do ensino
fundamental, pois elas sdo inaceitaveis de serem aplicadas as criangas menores. Antes, 0S

programas desenvolvidos nas escolas de educacéo infantil devem respeitar
O carater ludico, prazeroso das atividades e o amplo atendimento as necessidades de
acOes planejadas, ora espontaneas, ora dirigidas, ainda assim devem expressar uma
intencionalidade e, portanto, uma responsabilidade correspondente, que deve ser
avaliada, supervisionada e apoiada pelas Secretarias e Conselhos de Educacéo,
especialmente os Municipais, para verificar sua legitimidade e qualidade (BRASIL,
1998, p. 6).

Para isso, o documento afirma ser necessario definir antecipadamente para que tipo de
sociedade as criancas estdo sendo educadas e de que maneira elas estdo sendo educadas,
fundamentando as propostas pedagogicas das instituicdes nos seguintes principios:

- Eticos, baseados na solidariedade humana, responsabilidade e respeito;

- Estéticos, apoiados pela criatividade, ludicidade, sensibilidade, variedade de manifestagdes
artisticas e pela qualidade e

- Politicos, com respeito a ordem democratica, a cidadania e o direito a criticidade.

Além disso, segundo o parecer, é mister ndo apenas considerar as identidades dos
individuos envolvidos no processo educacional, mas também explicita-las em seus documentos,
reconhecendo sua importancia (dos alunos, suas familias, educadores, profissionais da escola,
comunidade) e a de seu contexto organizacional.

As DCNEI abrigam orientagdes quanto aos projetos pedagdgicos e propostas
curriculares, estabelecendo principios de uma educagdo de qualidade vinculada ao cuidado das
criancas. Outrossim, para que a qualidade da educacdo infantil seja alcancada, as DCNEI
reconhecem a necessidade de propostas embasadas na concep¢éo de educacao integral, zelando
para que haja “a integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,

cognitivo/linguisticos e sociais da crianga”, reconhecendo-a como ser integral. Ressaltam ainda

que, pelo fato de as criancas passarem muito tempo nas institui¢cbes de educacdo infantil, as
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atividades desenvolvidas devem evitar a “monotonia, o exagero de atividades ‘académicas’ ou
o disciplinamento estéril” (BRASIL, 1998, p. 22).

As praticas pedagogicas das instituices devem promover a integragdo dos aspectos
“cuidar e educar”, a partir da percepgao de crianga como um ser integral e que deve ter acesso
as diversas areas do conhecimento de forma articulada aos relacionamentos desenvolvidos pelas
criancas na instituicdo. Para esse ponto, as diretrizes mostram que existem duas vertentes
comumente encontradas nas escolas de educacgéo infantil:

a) As propostas que enfatizam o desenvolvimento da crianca, focalizando em
propostas de “socializacdo” e em “hébitos e habilidades psicomotoras”;

b) As propostas que antecipam contetudos “escolarizantes”, proprios dos anos do
ensino fundamental, focalizando a “prontidao para a alfabetizacao e o calculo”

Para as propostas pedagogicas das instituicdes, o documento aponta que elas devem
articular ao mesmo tempo, “areas do conhecimento e aspectos da vida cidada”, contribuindo
para a formacdo do pensamento e de valores, além de deverem possibilitar, por meio de sua
pratica o “funcionamento das estratégias educacionais, do espago fisico, do horario e do
calendario” (BRASIL, 1998).

J& o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998), no que tange a
rotina praticada pelas instituicdes de educacéo infantil, afirmava que as préaticas educacionais
centralizadas no adulto tendiam a perceber a crianga como um ser fragil e que precisava de
cuidados o tempo todo, resultando em uma rotina com longos periodos de espera e
generalizando as relagdes entre as criangas: “Essas praticas tolhem a possibilidade de
independéncia e as oportunidades das criangas de aprenderem sobre o cuidado de si, do outro e
do ambiente” (BRASIL, 1998, p. 18).

O documento afirma que “rotinas rigidas ¢ inflexiveis desconsideram a crianca, que
precisa adaptar-se a ela e ndo o contrario, como deveria ser; desconsideram também o adulto,
tornando seu trabalho monotono, repetitivo e pouco participativo” (BRASIL, 1998, p. 72).

Para Barbosa (2000), as rotinas tém como objetivo a organizacao das a¢des do dia a dia
e compreendem tudo que fazemos diariamente, orientados pelo costume, num certo horario e
lugar, automatizando as acOes e levando a maneiras de se organizar a propria vida. Segundo a
autora, € essencial diferenciar a vida diaria, em que se pode conhecer, experimentar, praticar,
saborear, movimentar-se e todas as infinitas outras possibilidades advindas de se estar vivo, da
rotina, que representa uma forma de organizar e controlar a vida.

E perceptivel que para a organizacdo do tempo e, consequentemente, da rotina das

criancas nas instituicOes de educacdo infantil, a estruturacdo do tempo é fundamental para o
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bom funcionamento da escola. Uma vez que nem todas as escolas possuem espacos, objetos,
brinquedos, recursos humanos e materiais suficientes para atender toda a demanda de criancas
matriculadas, organizar o tempo de forma que cada grupo de criangas possa estar num local e
usufruir dos recursos e possibilidades que aquele local oferece é pratica necessaria.

Entretanto, admite-se também que a organizacao do tempo em formato de rotinas pode
ser um engessador da pratica pedagogica e, por conseguinte, das vivéncias das criancas nas
instituicdes, uma vez que sdo orientadas, em sua maioria, pela quantidade de tempo em que se
deve passar num espaco e ndo pela intensidade, interesse ou riqueza da vivéncia desenvolvida
nele.

De acordo com Barbosa (2000):

A rotina pode tornar-se uma tecnologia de dominagéo quando ndo considera o ritmo,
a participacdo, a relacdo com o mundo, a realizagdo, a fruicdo, a liberdade, a
consciéncia, a imaginagdo e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos nela
envolvidos. Quando se torna apenas uma sucessao de eventos, de pequenas agoes,
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agirem e a repetirem gestos e atos
em uma sequéncia de procedimentos que néo lhes pertence nem esté sob seu dominio,
€ o vivido sem sentido, pois esta cristalizado em absolutos (BARBOSA, 2000, p. 96).

Embora haja muitos documentos normativos que orientem a organizacdo das propostas
pedagdgicas nas instituicbes de educacdo infantil, Barbosa (2010) indica que ainda existem
muitas dificuldades entre os municipios de organizarem a construcéo desses documentos. Para
ela, entre 0s municipios que j& construiram suas propostas, a motiva¢do maior para a construcao
tem cunho politico e educacional: o desejo de ter sua educacdo infantil fortalecida em termos
de politicas publicas e a necessidade de se registrar 0s percursos educacionais dos municipios,
a fim de subsidiar a elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos e orientar o trabalho dos
docentes, respectivamente.

Segundo a autora, s6 existe processo pedagdgico se houver intencionalidade educativa
e essa determinacdo é evidenciada por meio de uma proposta curricular explicita.

A partir desse entendimento, é possivel conceber a proposta pedagdgica das instituicdes
como norteadora do trabalho a ser desenvolvido e indutora dos processos educacionais.

Os Conselhos Estadual e Municipal de Educacdo sdo os 0rgdos responsaveis por
apontar aspectos fundamentais que devem ser considerados pelas instituicdes de educacéo
infantil ao elaborarem suas propostas pedagogicas, buscando uma articulacao coerente entre as
diretrizes do sistema e o projeto politico-pedagogico da escola (FARIA; SALLES, 2007).

Segundo a LDB, s@o de responsabilidade da instituicdo de ensino a elaboracdo e a
execucdo da proposta pedagdgica. Segundo o parecer n. 7/2010 que trata das Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educagédo Basica (BRASIL, 2010), o projeto politico-pedagogico
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deve se pautar na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo e no Estatuto da Crianca e do
Adolescente, além de respaldar-se nas orientacdes sobre desenvolvimento da crianca, de acordo
com a faixa etéria atendida, tendo consciéncia de que a crianga € influenciada pelas formas de
comportamento das pessoas com quem convive e pela maneira com que se relacionam com ela.

Ainda segundo o referido parecer,

O projeto politico-pedagogico, nomeado na LDB como proposta ou projeto
pedagdgico, representa mais do que um documento. E um dos meios de viabilizar a
escola democratica e auténoma para todos, com qualidade social. Autonomia
pressupde liberdade e capacidade de decidir a partir de regras relacionais. O exercicio
da autonomia administrativa e pedagodgica da escola pode ser traduzido como a
capacidade de governar a si mesmo, por meio de normas proprias (BRASIL, 2010, p.
43).

Para Libaneo (2004), no projeto pedagdgico esta concentrada a simula das demandas
sociais e legais da escola, assim como as intengdes e expectativas da comunidade escolar.

Diferentemente dos projetos pedagdgicos encontrados no Brasil nos anos 70, que tinham
influéncia direta da concepgdo tecnicista em sua estruturagdo e caracterizavam-se por
procedimentos inflexiveis, para o autor, mais do que um planejamento organizacional, o projeto
pedagogico deve ter uma caracteristica “instituinte”, ou seja, com poder de criar, propor,
estabelecer, elaborar diferentes modos de acéo, formas, meios, usos e costumes, estabelecendo

uma “cultura organizacional”. Segundo ele,
O projeto pedagdgico-curricular é tanto a expressdo da cultura da escola (cultura
organizacional) como sua recriacao e desenvolvimento. Expressa a cultura da escola
porque ele esta assentado nas crengas, valores, significados, modos de pensar e agir
das pessoas que o elaboram. Ao mesmo tempo, é um conjunto de principios e praticas
que reflete e recria essa cultura, projetando a cultura organizacional que se deseja
visando a intervencéo e transformacéo da realidade (LIBANEO, 2004, p. 151).

Para Faria e Salles (2007), é necessario que a organizacédo e a gestdo do trabalho nas
instituicbes de educacdo infantil explicitem de forma clara e coerente as concepces, as
finalidades e os objetivos relacionados desde as questdes mais gerais da escola até a pratica que
os professores desenvolvem com as criangas. Além disso, é importante que se estabeleca uma
relacdo entre o que se diz e o0 que se faz.

Para Lick (2009), o ato de planejar constitui-se numa necessidade no ambito da
educacédo, dada a complexidade geral encontrada nos espacos escolares e na necessidade de
organizar as agdes que se traduzem como resposta aos muitos e variados problemas que

demandam intervencdo. Para a autora,

Planejar a educacéo e a sua gestdo implica em delinear e tornar clara e entendida em
seus desdobramentos, a sua intencdo, 0s Seus rumos, 0S seus objetivos, a sua
abrangéncia e as perspectivas de sua atuacdo, além de organizar, de forma articulada,
todos os aspectos necessarios para a sua efetivacdo. Para tanto, o planejamento
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envolve, antes de tudo, uma viséo global e abrangente sobre a natureza da Educacéo,
da gestéo escolar e suas possibilidades de acdo. (LUCK, 2009, p. 32).

Segundo a autora, 0 acompanhamento das metas e objetivos estabelecidos pela equipe
escolar no Projeto Politico-Pedagogico faz parte do processo de avaliagdo e monitoramento
necessarios para assegurar as criancas uma educacdo de qualidade. Tomar conhecimento das
formas de avaliacdo e monitoramento dessas metas, como gestdo de resultados, tem impacto
direto na qualidade da educacdo oferecida as criancas.
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3 EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO INTEGRAL NA EDUCACAO INFANTIL

Esta secdo tem como objetivo conhecer, diferenciar e aproximar os conceitos relativos
a educacdo integral e a educacdo em tempo integral, a fim de compreendermos alguns
movimentos em torno da qualidade da educacdo oferecida as criangas que frequentam a
educacéo infantil, especificamente, aquelas que ficam mais tempo na escola.

3.1 Educacéo integral: conceitos

A educacdo integral € um conceito amplo e que, em muitas situacdes, pode confundir-
se e limitar-se a discusséo sobre a jornada escolar em tempo integral.

No Brasil, o ideal de educacdo integral pode ser observado em iniciativas educacionais
desde a primeira metade do século XX, por iniciativas religiosas, anarquistas e integralistas,
com propostas, motivacOes e ideais diversos. O Movimento Integralista, por exemplo, na
década de 1930, defendia a educacdo integral sob os principios do nacionalismo civico, a
disciplina e a espiritualidade. JA& o movimento anarquista, tinha como ideais da educacéo
integral a liberdade, a igualdade e a autonomia, numa vertente de educacdo emancipatoria
(MOLL, 2008).

Anisio Teixeira, educador do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, tinha como
conceito de educacdo integral uma escola que oferecesse as criangas um programa completo de
leitura, ciéncias fisicas e sociais, e também artes industriais, artisticas, educacgéo fisica, saude e
alimentacdo a crianga (TEIXEIRA, 1959).

Para Moll (2008), o conceito de educacdo integral se caracteriza por aproximar-se da
ideia de “mais completa possivel”, todavia reconhece que, no que tange a formacao dos
individuos, ndo ha consenso sobre essa integralidade. Para ela, a essencialidade do conceito de
educacdo integral esta atrelada diretamente a satisfacdo do bindmio cuidar e educar, formar e
proteger ao qual escola ficou encarregada a partir das multiplas fun¢des que Ihe foram atribuidas
pela sociedade e cuja garantia possibilita ou ndo o trabalho pedagogico.

Para Guara (2006) ndo existem documentos normativos ou dimensdo politica ou social
gue sejam suficientemente amplos para abranger todas as propostas que se pretendem na
educacdo integral. Segundo a autora, é necessario um acordo e esfor¢os de maltiplos setores
em prol da educacdo integral, que estimulem “solucdes ndo homogeneizadoras e que respeitem

os diferentes contextos e possibilidades” (GUARA, 2006, p. 6).
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A autora apresenta trés concepcdes que ilustram o conceito de educacdo integral: a
educacdo integral como formacao integral, a educacao integral como articulacdo de saberes a
partir de projetos integradores e a educacdo integral na perspectiva de tempo integral.

Para a concepcdo de educacdo integral como formacdo integral, a educacdo estd
relacionada ao processo formativo do ser humano como um todo, considerando-o em todas as
suas dimens@es. Nesse prisma, a educagdo assume a responsabilidade responder as diferentes
demandas do educando e do meio em que ele vive, objetivando seu aperfeicoamento, efetivando

suas potencialidades e direcionando-o para a evolugao de suas capacidades, em todas as esferas.

Esta perspectiva humanistica da educacdo como formacdo integral sinaliza para
relagdes educativas em que também o educador se desenvolva plenamente, para que
possa compreender e dar significado a processo educativo, como condi¢do para a
ampliacdo do desenvolvimento humano de seus educandos. Isso podera favorecer uma
préatica pedagdgica compreensiva do ser humano, em sua integralidade, suas maltiplas
relacfes, dimensoes e saberes, reconhecendo-o em sua singularidade e universalidade
(GUARA, 2006, p. 16).

Essa concepcdo € comum principalmente em projetos educativos relacionados aos
direitos humanos e de educacdo para a paz, que estdo baseados em principios humanistas.

Para a concepc¢éo de educacdo integral como articulacdo de saberes a partir de projetos
integradores, o ponto central sdo os projetos que vinculam os conhecimentos de diferentes
contextos e necessidades e podem acontecer na escola ou em outros espagos.

Nessa concepcdo, a educacdo é entendida como aquilo que proporciona ao ser humano
sua sobrevivéncia, seu trabalho, relacionamentos e condi¢Ges de vida, como uma gama de
conhecimentos organizados compartilnados na escola e nas préaticas cotidianas, além de
abranger também os valores, crengas, costumes, praticas e competéncias que moldam e
possibilitam a vida em sociedade.

A imaginacdo e a criatividade s&o habilidades valorizadas nessa concepgéo,
principalmente nos educadores, que devem primar pela postura do aprender sempre. Além
disso, a relacdo com instituicbes de diversos segmentos é reconhecidamente necessaria,
estabelecendo a educacéo em diferentes ambientes de aprendizagem e posicionando o aluno no

centro dos processos educacionais.

Se a dindmica da socializagdo e o0s processos educacionais ocorrem em diferentes
lugares, e de modos variados, a proposta de Educacdo Integral, como articula¢do de
saberes a partir de projetos integradores, também aflui para a demanda de articulacéo
das redes institucionais, que devem operar, de modo compartilhado e complementar,
com 0s programas e as politicas dirigidas ao mesmo publico de um mesmo local
(GUARA, 2006, p. 17).

Parente (2019), ao expor sobre as possibilidades e potencialidades da educacao integral,

menciona que:
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No Brasil, hd décadas, difundimos a expressdo “educagdo integral” justamente para
reforcar a intencionalidade de que o ato educativo contemple a integralidade
dos elementos da formagdo humana. A necessidade de adjetivagdo ganha ainda
mais for¢a quando identificamos préaticas educativas que tendem a esquecer certos
aspectos da formagdo humana. Ndo é a toa que o termo “educacdo integral” se
difundiu no comeco do século XX, num contexto em que se desejava outra escola,
que olhasse para o sujeito-aluno de uma forma diferente do que fazia a escola
tradicional. I1sso demarca que a concepcdo de educacdo e de escola sdo construcdes
socio-histdricas e culturais, com herancas histdricas, filosdficas e politicas
advindas de diversas correntes tedricas (PARENTE, 2019, p. 1).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, a educacéo integral aparece sob o adjetivo
“pleno”: “desenvolver o educando de maneira plenal®, para o exercicio da cidadania e do
trabalho” (BRASIL, 1996, art 2°, grifo nosso).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, a concepgdo de
educacdo integral indica uma ndo fragmentacdo e racionalizacdo das estratégias e
procedimentos necessarios a acao educativa, e de incluséo e observancia de todas as dimensdes
que envolvem o trabalho pedagdgico, considerando a “vida humana em sua globalidade”
(BRASIL, 2013b, p. 18).

O conceito de educacéo integral explicitado na Base Nacional Comum Curricular refere-
se “a construgdo intencional de processos educativos que promovam aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também,
com os desafios da sociedade contemporanea” (BRASIL, 2018, p. 16). Além disso, segundo a
BNCC, dentre os objetivos da educagdo basica esta a “formacdo e o desenvolvimento humano
global” levando-se em consideracdo a multiplicidade e néo linearidade desse processo huma
visdo que contempla as diferentes dimensdes integrantes do ser humano.

Diante do exposto, concordamos com Parente (2021a) quando menciona que a

“educacado integral” e o “tempo integral” sdo “duas expressdes que podem caminhar juntas’:

A expressdo “educagdo integral em tempo integral”, correntemente utilizada no
Brasil, traduz bem a intencionalidade de oferecer uma formagdo o mais completa
possivel (educacdo integral) a criancas, adolescentes e jovens em idade de
escolarizacdo obrigatéria durante um periodo escolar ampliado (tempo integral)
(PARENTE, 20214, p. 98-99).

3.2 Educacéo (integral) em Tempo Integral
Parente (2019), que pesquisou sobre os tempos escolares, afirma que, no Brasil, devido

as suas caracteristicas enquanto pais federativo, a jornada escolar se apresenta numa

10 Segundo o Dicionario Oxford, pleno significa “completo; inteiro. Disponivel em:

https://languages.oup.com/research/oxford-english-dictionary/ Acesso em: 21 jun. 2021.
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multiplicidade de configura¢6es no &mbito da educacao basica cuja necessaria combinacdo dos
tempos institucionais com os tempos individuais dos educandos nem sempre é considerada.

A autora faz uma reflexdo sobre as representacbes dos tempos relacionados a
escolarizacdo e divide-os em trés segmentos: os “tempos de escola”, que fazem men¢ao ao
periodo da vida iniciado ainda na infancia; os “tempos de escolarizacdo”, que se referem ao
modelo seriado, mais comumente adotado no Brasil, sintetizados huma compartimentacdo do
tempo; e os “tempos na escola”, que se referem mais especificamente a forma de organizacéo
interna dos tempos vividos dentro da escola pelos sujeitos (PARENTE, 2019).

Assim, pesquisar a educacdo em tempo integral significa pesquisar sobre os tempos
escolares, que € uma categoria muito mais ampla, socio-historica e cultural, responsavel pelas
mudancas nas organizacdes temporais da escola, da sociedade, dos individuos e,
consequentemente, do momento histoérico vivido.

De acordo com Parente (2021b):

Em cada momento histérico e em cada cenario, a ampliacdo da jornada escolar teve
certos objetivos, o que pode significar maior ou menor proximidade com a ideia e a
pratica da educacdo integral, ndo apenas do ponto de vista de seus objetivos
anunciados, mas sobretudo de seus resultados objetivos. Os objetivos das politicas de
ampliacdo da jornada escolar nem sempre foram os mesmos, inclusive porque a
prépria nogdo de educacéo integral também se modifica (PARENTE, 2021b, p. 8).

Para ilustrar algumas politicas de educacao integral em tempo integral, do ponto de vista
dos objetivos anunciados (ndo necessariamente do ponto de vista de sua efetividade), pode-se
mencionar, na década de 1980, os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), concebidos
por Darcy Ribeiro, e implementados no Rio de Janeiro. Localizados em grandes prédios
arquitetados por Oscar Niemeyer, aspiravam oferecer “educacao integral em tempo integral”
de forma inovadora. Os Centros Educacionais Unificados (CEUs) representam outra tentativa
de educacdo integral que foi desenvolvida no municipio de S&o Paulo, e articulou atendimentos
de creche, pré-escola e ensino fundamental no mesmo espaco, além de espagos formativos e de
lazer a comunidade, representando, com isso, uma inovagao (MOLL, 2008).

Por sua vez, Guaré (2006) cita as experiéncias da Escola Parque na Bahia, nos anos de
1950, dos CIEPs no Rio de Janeiro (Centros Integrados de Educacdo Publica) e do Profic em
Sdo Paulo (Programa de Formacao Integral da Crianca), nas décadas de 80 e 90, que foram
programas que tinham por objetivo a formacdo integral dos educandos e contavam com
parceiras entre as prefeituras e instituigdes locais.

Tais experiéncias possibilitavam aos alunos atividades variadas nas &reas artistica,

esportiva, recreativa, entre outras, variando de acordo com finalidades, configuraces, recursos,
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concepcdes e parcerias estabelecidas. Esses programas enfrentaram dificuldades em termos de
continuidade devido as tendentes variacdes no curriculo, a frequéncia dos alunos, as criticas a
qualidade no atendimento e as demandas oriundas da protecao social que se sobrepunham as
reais funcbes da escola. Para a autora, pensar essas questdes se faz necesséario para que a
concepcdo de educacdo de tempo integral possa estabelecer-se em bases mais solidas.

A ampliacdo do tempo das criancas na escola faz parte da politica educacional de
diferentes paises, com histéricos, concepcdes e embasamentos distintos da realidade brasileira.

No Brasil, em algumas escolas particulares, por exemplo, existe um movimento que
busca atender as criangas com essa expansdo de horarios, acompanhando as mudancas
perceptiveis no cotidiano das familias. Quando as criancas de classe média conseguem dispor
dessa possibilidade € mister que haja propostas de educacdo em tempo integral incentivadas
pelos meios legais que considerem diferentes horarios e configuragdes e possibilitem
oportunidades educacionais variadas a todas as criangas. Para Guara (2006), ndo existem

modelos tnicos de “educagdo integral”, mas eles variam de acordo com os contextos.

Podem ter horérios e agendas de aprendizagem peculiares, desde que baseadas nos
pardmetros legais e em projetos pedagdgicos adequados a sua realidade e as
necessidades de suas criancas e jovens. Em todos os tipos e concepgdes de educacdo
integral, h& desafios a enfrentar e zelos que devem ser adotados nos planos e processos
de acdo (GUARA, 20086, p. 19).

Na atualidade, o estudo de Parente (2019) mostra que a educacdo em tempo integral
atinge 17,4% das matriculas de educacédo basica publica do pais, o que significa que estdo em
curso diferentes politicas e praticas de ampliacdo da jornada escolar na educacgéo infantil, no

ensino fundamental e no ensino médio e em todas as unidades da federacao.
3.3 Educacéo Infantil (Integral) em Tempo Integral: concepcdes e diretrizes

Para Barbosa, Richter e Delgado (2015) a escola é o espaco onde é possivel trabalhar
para se assegurar a equidade diante das diversas mudancas que estdo ocorrendo no contexto
contemporaneo, garantindo as criancas tanto o acesso a educacao enquanto direito quanto o
acesso a viverem seus tempos de infancia, a partir de “uma experiéncia educativa comprometida
com o viver juntos no mesmo mundo”. As autoras mencionam o fato de o direito a educacao
ainda suscitar duvidas de interpretacdo para a seguinte questdo: de quem é o direito a creche?
(BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015, p. 100).

A resposta a esse questionamento reflete diretamente na organizacao e na configuracao
da instituicdo de ensino, pois, se o direito é da crianca, a educacao pode ser oferecida em jornada

de tempo parcial; se o direito é da mée que trabalha fora, a necessidade aponta para a educacao
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em jornada de tempo integral, horarios especiais de entrada e saida das criancas, funcionamento
aos sabados e nas férias, entre outras adaptagoes.

Considerando que as criancas que frequentam as instituicdes de educacao infantil em
jornada de tempo integral ficam no minimo 7 horas, podendo chegar até dez horas por dia na
escola, entende-se que a organizacdo do tempo para essas turmas ndo pode ser igual a
organizacdo do tempo atribuida as turmas que frequentam em jornada de tempo parcial e é
relevante que essa diferenciacdo esteja explicita no Projeto Pedagdgico da escola, visando
orientar e direcionar os professores e as professoras em seu planejamento diario com as
criangas.

Embora essas questdes sejam caracteristicas, a responsabilidade da escola deve ser de
complementacdo, partilhada com os outros setores da sociedade. Por esse motivo, a articulacdo
entre as politicas publicas se apresenta como parte integrante da formacédo integral nas escolas
de educagdo infantil, contemplando expectativas “em torno de uma experiéncia educacional
planejada e realizada por um grupo de adultos reunidos em torno de um interesse comum:
oferecer melhor acolhida as criangas num mundo de grande complexidade” (BARBOSA;
RICHTER; DELGADO, 2015, p. 110) e essa necessidade de articulacdo é o que torna a
educacao infantil peculiar ante as outras etapas da educacdo béasica. Dessa forma, a educacédo

integral que deve ser promovida na educacdo infantil é a que considera,

Nas praticas cotidianas, a atencdo pela cultura, pela salde, pela justica e pela
assisténcia social na educacéo e no cuidado das criangas pequenas tanto como meta
das politicas publicas, mas principalmente como modo de vida no dia a dia do coletivo
da escola (BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015, p. 104).

Para as autoras, a proposta de “educa¢o integral” comumente encontrada nas escolas
de educacdo infantil do pais identifica-se facilmente com a proposta de expansdo do tempo em
que as criancas permanecem na escola, de modo a atender as necessidades das familias.
Entretanto, para além de um local de guarda das criancas, a oferta de educacédo integral na

escola.

Demanda observacdo da vida das criancas, compreendendo suas necessidades,
possibilidades e desejos e, a partir do observado, pensar em propostas abrangentes que
dialoguem com conhecimentos que ultrapassam a barreira da educagdo formal/escolar
e possam dar sustentacdo a uma pratica pedagdgica comprometida com agdes nas
quais os diferentes campos da formacdo humana estejam presentes, sem hierarquias
(BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015, p. 101).

Entre as variacdes pesquisadas pelas autoras nas propostas de educacdo em jornada de
tempo integral estdo: a proposta da assisténcia, que desempenha o papel de guarda da crianca
para a familia que trabalha; da escolarizacdo e recreacao, que divide a proposta pedagogica em

dois turnos, com atividades desconectadas entre si; e a da escolarizacdo, que conta com
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profissionais formados em ambos 0s turnos, enfatiza a transmissao de contetdos e a necessidade
de producéo de trabalhos, numa légica conteudista.

Compreende-se, dessa forma, que a educacgéo integral, quando se trata de educacéo
infantil, apresenta-se através de variadas propostas, condicionadas a inimeros fatores advindos
do contexto em que se encontra. Entretanto, é necessério refletir para além da forma estrutural
de métodos e propostas e enxergar as criancas que ali permanecem por mais de 7 horas seguidas,
atinando-se para a vida que ali pulsa e que é diretamente influenciada pelo formato de
configuragdo da escola na qual esti matriculada.

De acordo com Tiriba (2018), as institui¢es de educacao infantil:

[...] sdo lugar da diversidade, de encontro e confronto de infinitas formas de sentir e
de viver a vida. E ai que a tristeza e a alegria sdo, todos os dias, experimentadas,
vividas, de formas mais leves ou mais pesadas [...] s&o produzidos dois modos de
existéncia: um que potencializa a existéncia; outro que faz sofrer, que enfraquece
(TIRIBA, 2018, p. 195).

Independentemente do formato do programa de educacdo (integral) em tempo integral
que a instituicdo propde ndo se pode perder de vista que as criancas, que sdo o alvo dos
programas, a razao de ser de todas as instituigdes de educacdo infantil sdo criangas, antes de
serem educandos, vivendo suas infancias nestes lugares, ou seja, essa maxima antecede as
demais opcdes: se ele esta inclinado aos anseios da familia trabalhadora que necessita de um
lugar seguro e estimulador para deixar sua crianca; se estd preocupado com a preparacdo das
criangas para as etapas futuras da educagdo ou se estd propenso a trabalhar nas diversas
dimensdes que compde 0s seres humanos, cognitiva, artistica, estética, social, fisica, emocional,
dentre outras, a fim de estimula-las e aprimoréa-las. Infancias essas que nao se resumem a uma
parte da vida dos pequenos cidadaos que ali frequentam, mas sdo a propria vida deles, afetadas
pela configuracédo da escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo faz mencéo a extensdo da jornada de tempo
integral somente no que se referente ao ensino fundamental, com objetivo de “progressao das
redes escolares publicas urbanas para o regime de escolas de tempo integral” (BRASIL, 1996,
art.5°). Apenas em 2013, a Lei n. 12.796, que alterou a LDB, fez mencao ao: “atendimento a
crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o turno parcial e de 7 (sete) horas para a
jornada integral” (BRASIL, 2013a).

O documento das DCNEI (BRASIL, 1998), referindo-se as instituicdes que atendem
criancas tanto em jornada de tempo parcial quanto de tempo integral, ressalta que o objetivo da
educacdo infantil deve ser o de garantir propostas que considerem o “carater ludico e prazeroso

das atividades”, ndao antecipando os contetidos do ensino fundamental.
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O Plano Nacional de Educacédo de 2001 refere-se ao atendimento em tempo integral na
educacao infantil “para as criangas de idades menores, das familias de renda mais baixa, quando
os pais trabalham fora de casa” e refor¢a que esse atendimento ndo deve, em hipotese alguma,
caracterizar-se “como uma agdo pobre para pobres”, mas recomenda que a educacdo de
qualidade deve ser oferecida, prioritariamente, para as criangcas mais propensas a exclusdo
(BRASIL, 2001, p. 11).

O documento “Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo direito da crianga de 0 a 6
anos a educacdo” (BRASIL, 2005), além de reafirmar os objetivos contidos no Plano Nacional
de Educacgdo, apresentando estratégias diversas para alcanca-los, traz também algumas
recomendaces aos estados e municipios e aos docentes, quanto a pratica pedagdgica. No que
tange a organizacao das instituicdes de educacdo infantil, a recomendacdo é que a jornada
minima de atendimento educacional seja de 4 (quatro) horas diarias e que haja uma progressiva
ampliacdo do atendimento em jornada integral, considerando as caracteristicas culturais e as
necessidades socioecondmicas da comunidade atendida. Conforme esse documento, a jornada
diaria do aluno na instituicdo de educacdo infantil é indicada como questdo fundamental de
qualidade no atendimento. A época do documento, nas pré-escolas brasileiras predominava a
jornada de tempo parcial (tanto de 4 a 5 horas quanto de menos de 4 horas, sendo esta Gltima
mais frequente na regido Nordeste) e nas creches predominava a jornada de tempo integral.
Segundo diagnostico realizado a respeito das pré-escolas que atendiam em jornada de tempo
parcial, constatou-se que essas instituicdes mantinham uma rotina fixa tal como uma constante
divisdo do tempo, e que estavam mais inclinadas a perpetuar o modelo escolar (BRASIL, 2009).

De acordo com as DCNEI (2013), o programa de escolas em tempo integral deve ser
definido pelos sistemas educacionais, significando, com isso, uma organizacao da gestdo e do
trabalho pedagogicas especificas, segundo o objetivo de desenvolver integralmente o0s
educandos e fundamentadas no esfor¢o de diminuir as desigualdades sdcias culturais e sécias
econdmicas, entre outras. Além disso, as Diretrizes consideram que as propostas educativas de
tempo integral adicionam qualidade & educacdo e ao rendimento escolar, incentivando 0s
sistemas de ensino a fazerem a ampliacdo dessa oferta (BRASIL, 2013).

A Base Nacional Comum Curricular para a Educacao Infantil considera essa etapa da
educacgdo basica como o “inicio e o fundamento do processo educacional”. Embora nao utilize
o termo ‘educa¢do integral’ no que se refira a educacdo infantil, o documento aponta para a
importancia do trabalho do educador no que tange ao “desenvolvimento pleno das criangas”
como alguém que reflete, seleciona, organiza, planeja, media e monitora as situacdes de

aprendizagem, de modo que as criancas possam “conhecer a si € ao outro e de conhecer e
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compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a producéo cientifica, que se
traduzem nas praticas de cuidados pessoais” (BRASIL, 2018, p. 41). Segundo o Decreto
n°10.656 de 22/03/2021, que dispbde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), educacdo em
tempo integral refere-se a “jornada escolar de um estudante que permanece na escola ou em
atividades escolares por tempo igual ou superior a sete horas diarias ou a trinta e cinco horas
semanais, inclusive em dois turnos, desde que ndo haja sobreposi¢do entre os turnos, durante
todo o periodo letivo” (BRASIL, 2021, art. 11), ou seja, a educacdo em jornada de tempo
integral refere-se tdo somente a quantidade de tempo que o estudante passa na escola, ndo
apontando necessariamente aspectos especificos dessa modalidade de atendimento.

Entre os autores que estudam educacdo infantil e que, no todo ou em parte, fazem
mencdo a jornada escolar em tempo integral, selecionamos: Tiriba (2018), Barbosa, Richter e
Delgado (2015), Sarmento (2015) e Araujo (2015).

Tiriba (2018), em seu trabalho realizado a partir de observacdes participativas em
instituicbes de educacdo infantil, reflete sobre o conceito de educacdo presente nessas
instituicdes e sobre a rotina das criangas nesses lugares, as praticas de “emparedamento”!! a
que as criangas sdo submetidas e as desconexdes com a natureza e seu aporte educativo, que
operam na contramao dos instintos naturais dos pequenos.

Dentre os objetivos da pesquisa da autora, encontra-se a busca pela visdo de natureza
imbuida nas praticas pedagdgicas dessas instituicbes, no sentido de verificar se as praticas
convergem para uma visao de natureza como fundamental a vida, fonte priméria, ou para uma
concepcdo de natureza utilitarista, disponivel para dominio e exploragdo pelo homem, e como
essa perspectiva se materializa nas praticas com as criancas na escola.

O fato de as criancas permanecerem nas instituicGes com jornada de tempo integral por
longos periodos chama a atencdo da autora para algumas reflexdes: a qualidade das experiéncias
vividas pelas criangas ao longo do dia, a possibilidade do contato estreito com a natureza
proporcionado pelas rotinas, a escola como lugar para as criangas fazerem o que gostam e o que
desejam e quais direitos das criancas sao respeitados e quais ndo sdo, baseado na rotina das

instituicdes e na infraestrutura dos prédios. Para ela,

Se a qualidade das aprendizagens é proporcional a qualidade das interagdes, entdo as
criancas aprenderdo melhor quando estiverem mais felizes; e cabe as institui¢des de
educacdo infantil se empenharem na oferta de tempos e espagos que favorecam a

1 “Emparedar” ¢ uma expressdo criada por Tiriba (2018) para se referir a pratica institucional de deixar as criancas
por longos espagos de tempo em ambientes cercados por paredes, como o dormitorio, refeitério ou mesmo as salas
de aula, ou mesmo para referir-se as condi¢des de emparedamento a que as criangas sdo submetidas nessas
instituicdes.
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sensacdo de realizacdo, de plenitude, de inteireza de corpo e espirito (TIRIBA, 2018,
p. 98).

Para Barbosa, Richter e Delgado (2015, p. 107), a educagéo infantil em jornada de tempo
integral deve estar comprometida em atender as necessidades das criangas sem fragmentagdes,
sendo fundamental, para isso, uma articulacdo entre os diferentes segmentos responsaveis pela
educacdo, a fim de compartilhar ndo somente as responsabilidades, mas também os ganhos.
Entre os formatos de educagdo infantil em jornada de tempo integral mais comumente
encontrados pelas autoras, pode-se constatar, segundo elas, que o tempo cronolégico passivel
de quantificagdo tem definido a escola como “espagos planos e lineares de medidas que
promovem o encurtamento da infancia pela eliminacdo do direito de brincar em nome de uma
produtividade escolar que ndo pode perder tempo”. Entretanto, as autoras defendem que a
infancia tem seu ritmo proprio de aprender e de se surpreender com a vida.

Araujo (2015) investigou as motivacdes da ampliacdo do tempo de permanéncia das
criancas em creches e pré-escolas publicas de contextos urbanos e rurais no Estado do Espirito
Santo. A expansdo da jornada na educacao infantil pode significar tanto um reconhecimento,
no sentido de ganho de qualidade, por ser a primeira etapa da educacdo basica, quanto uma
resposta a problemas de politicas pablicas, que as criancas também sdo alvo, relacionadas
inclusive as demandas das condicdes das familias. Entretanto, a0 mesmo tempo em que se
propde garantir 0 acesso das criancas a determinados direitos através da ampliacdo do tempo
que as criangas passam na escola, a baixa qualidade do atendimento - retratada muitas vezes
nessa expansdo de jornada nas escolas de educacéo infantil - contradiz o seu reconhecimento
como primeira etapa da educagéo basica.

Segundo Sarmento (2015), a defesa da educacao infantil em tempo integral tem muitas
justificativas, inclusive contraditorias, que variam de acordo com 0s conceitos politicos e
pedagdgicos em que se baseiam 0s contextos culturais em que se encontram e a localizagdo
geografica das escolas. O autor elenca os principais argumentos histéricos favoraveis a
ampliacdo da jornada nas escolas de educacdo infantil que podem estar presentes
concomitantemente nas propostas: atender as familias trabalhadoras na guarda, protecao e
desenvolvimento das criancas; preparar as criangas da pré-escola para a etapa da educagdo do
ensino fundamental; a orientacdo compensatdria que propde favorecer o contato das criancas
com elementos da cultura que elas dificilmente teriam acesso em seus contextos cotidianos; o
assistencialismo e a educacdo promotora dos direitos da crianca, que oferece qualidade sem

fazer acepcdo de origem social, cor, género, localizacdo geogréafica ou deficiéncia.



70

Torna-se importante registrar que esses autores nao esgotam em profundidade todos os
aspectos e particularidades referentes a educacao infantil em tempo integral, que vai se
renovando e tomando novos formatos de acordo com as demandas que chegam. Mais
importante do que caracteriza a educagdo infantil em tempo integral é compreender que cada
instituicdo tem suas bases, fragilidades e potencialidades que se modificam de acordo com os
contextos em que se encontram. A Unica coisa que ndo muda é que nas instituicdes de educacao
infantil estdo as criangas vivendo suas infancias, cheias de sonhos e imaginacao, e isso deve ser
considerado em cada prética, em cada experiéncia vivenciada, em todas as rotinas, de modo

que elas saiam de l& potencializadas em suas caracteristicas e despertas para 0 mundo.
3.4 Educacéao Infantil em Tempo Integral nas Teses e Dissertacdes

Com o objetivo de conhecer os trabalhos ja realizadas sobre o tema, lancou-se méo da
pesquisa bibliografica como parte da metodologia deste trabalho, realizada no primeiro
semestre do ano de 2021, através de uma pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes (BDTD).

A base de dados BDTD foi escolhida para a pesquisa por integrar precisamente o sistema
de informacgfes das instituicbes de ensino e pesquisa no Brasil, possibilitando grande
visibilidade a producdo cientifica nacional. Nessa pesquisa, foi feito um recorte e considerados
apenas os trabalhos defendidos nas universidades estaduais paulistas: Universidade Estadual
Paulista (Unesp), a Universidade de Sdo Paulo (USP) e a Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp).

Essas universidades foram selecionadas para fins desta pesquisa por duas razdes:
primeiramente por se localizarem, geograficamente no Estado onde se encontra essa
pesquisadora, no intuito de conhecer como o tema “educacao infantil em tempo integral” tem
sido pesquisado e discutido na academia, no Estado de Sdo Paulo. A segunda razdo € por
considerar que essas universidades sdo polos notaveis de pesquisas, concentrando, desta forma,
um grande e importante nimero de educadores e pesquisadores comprometidos com a
qualidade da educacéo no Brasil.

Utilizando os termos de busca “educagdo infantil” e “integral” em todos os campos da
BDTD e considerando os arquivos das trés maiores universidades, foi possivel encontrar 30
resultados no repositorio da Unesp, 21 no da USP e 16 no da Unicamp, totalizando 67 trabalhos.

No repositorio da UNESP, utilizando o filtro ‘repositorio institucional da UNESP’ e
com os termos de busca “educagdo infantil” e “integral”, foram encontradas 27 dissertagdes e

3 teses. Refinando a pesquisa, utilizando o filtro assunto, com o descritor “educacao infantil”,
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o namero foi reduzido para 15 trabalhos. Dentre os 15 trabalhos encontrados, somente um faz
referéncia ao termo “tempo” e trata do tempo livre na educacdo infantil, sob a perspectiva da
Teoria Histdrico-Cultural. Nenhuma faz mencao ao tempo integral na educacao infantil.

No repositorio da USP foram encontrados 21 resultados. Considerando somente 0s
trabalhos do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, esse nimero cai para 12 trabalhos
encontrados, sendo 6 teses e 6 dissertacfes. Refinando ainda mais a busca, aplicando o filtro
‘assunto’, utilizando o termo “educa¢do infantil”, encontramos 3 teses e 2 dissertagdes;
nenhuma faz referéncia direta ao tempo integral na educacao infantil.

Ao realizar a busca no Repositério Institucional da UNICAMP com o0s termos
"educacdo infantil” e “integral”, encontramos o total de 16 resultados. Ao refinar a busca
aplicando o filtro Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, o numero de resultados cai para
10 trabalhos, sendo 8 dissertacGes e 2 teses. Desses trabalhos, 1 dissertacdo faz referéncia a
educacao integral, poréem com foco na formacdo integral ao analisar o contexto da educagéo
infantil em Cuba, sob a perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e, nesses termos, a tematica
abordada pela autora ndo se aproxima do objeto de estudo deste trabalho.

Em um segundo momento, numa nova busca na BDTD, utilizando os termos “educagao
infantil” e “tempo integral” em todos os campos, foi possivel encontrar um total de 14 trabalhos,
sendo 7 no repositério da Unesp, 4 no repositério da USP e 3 no da Unicamp.

No repositorio da Unesp, entre os 7 trabalhos encontrados, todas dissertacdes de
mestrado, em apenas 2 encontramos o descritor tempo no titulo dos trabalhos: Prieto (2016),
que trata da organizacdo do tempo na rotina das escolas de educacdo infantil, objetivando a
humanizagdo dos processos da infancia e Pereira (2018) que trata da disposic¢do do tempo livre
na educacdo infantil, a luz da Teoria Historico-Cultural.

Para Prieto (2016), a organizacdo do tempo nas escolas de educacéo infantil requer um
planejamento intencional para que possa contribuir para a formagdo das caracteristicas
humanizadoras nas criancas. Sua analise esta voltada para a organizacdo da rotina nessas
instituicOes, embora seu foco de investigacdo ndo tenha sido a jornada de tempo integral na
educacdo infantil.

No repositorio da USP, 4 trabalhos foram encontrados, sendo 3 dissertacGes e 1 tese de
doutorado. Apenas em 1 deles o termo tempo foi encontrado, entretanto, para se referir a
influéncia do tempo de permanéncia na educacgdo infantil na construcdo de bons habitos
alimentares (SINCHEZ, 2017). E, finalmente, no repositério da Unicamp, com os descritores

utilizados, a tematica tempo integral ndo é contemplada em nenhum trabalho.
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Pode-se constatar, a partir dessa pesquisa bibliografica, que a temética do tempo integral
na educacdo infantil tem sido pouco explorada pelos pesquisadores da academia, cabendo mais
estudos e reflexdes sobre ela, e isso ratifica a relevancia desta pesquisa. Por entender que a
pratica é aperfeicoada a partir da reflexdo tedrica que se faz sobre um assunto, compreender
como se configura e se desenvolve a educacdo infantil em tempo integral, ainda que
pontualmente, é mister para que se possa oferecer uma educacao de qualidade para as criangas.

O atendimento das criancas da educacédo infantil em tempo integral contém inimeras
particularidades, latentes ou manifestas, devendo cada uma delas ser explicitada, fundamentada
tedrica e legalmente, para que a educacgdo voltada para essas criancas ndo se configure como
um favor, e sim como um direito.

A pesquisa académica sobre esse tema contribui, nesse caso, como um fomentador da
reflexdo sobre a prética, constituindo importante instrumento da acdo pedagdgica nas escolas e
da acdo legal para a formulagéo de diretrizes.

Concordamos com Freire (1996, p. 68) quando destaca “que € preciso conhecer as
diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia da pratica”, buscando “tornar mais seguro”

nosso proprio desempenho.
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4 EDUCACAO INFANTIL EM TEMPO INTEGRAL NO MUNICIPIO DE MARILIA-
SP

O presente capitulo tem como objetivo investigar e conhecer as caracteristicas da
educacao infantil em tempo integral oferecida no municipio de Marilia, Estado de Sao Paulo.

Para tanto, foram analisados os Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas municipais
de educacdo infantil em jornada de tempo integral, e seus respectivos quadros de horarios, a
fim de compreender como esta organizada a instituicdo e como ¢é feita a organizacdo do tempo

gue as criangas passam na escola.
4.1 Cenério da pesquisa: o0 municipio de Marilia-SP

O municipio de Marilia nasceu no inicio do século XX, impulsionada pela visita a regido
de um grupo de pesquisadores de Sdo Paulo enviados para explorar os Rios do Peixe, Feio e
Tieté e que iniciaram a exploracdo da regido. A cultura do café foi outro importante
impulsionador do desenvolvimento da cidade, juntamente com a expansdo da estrada de ferro
para o interior do Estado. Criado em 1926 como Distrito de Cafelandia, foi elevado a categoria
de municipio em 1928 pela Lei Estadual n° 2.320 sendo estabelecido em 4 de abril de 1929
(MARILIA, 2015).

Por seu grande numero de Universidades e investimentos da &rea educacional, é
considerado polo estudantil. Foi reconhecida pelo Instituto Ayrton Senna e Fundagao Banco do
Brasil como “Modelo em Educagdo” e pelo UNICEF como “Cidade Amiga da Crianca”
(MARILIA, 2015).

O municipio tem cerca de 250 mil habitantes e localiza-se na regido centro-oeste do
estado de Sdo Paulo, a uma distancia de 433km da capital.

Em termos educacionais, em 1990, foi criado o Conselho Municipal de Educacéo
através da Lei Organica do Municipio. Porém, foi regulamentado apenas pela Lei n° 6.639, de
09 de Outubro de 2007. Em 2019, por meio da Lei n° 8.354, em conformidade com a CF (1988),
a LDB (1996), o ECA (1990), a Lei Orgénica do Municipio (1998) e o Plano Municipal de
Educacdo (2015), o municipio regulamentou o Sistema Municipal de Ensino de Marilia,
responsabilizando-se pela organizacdo, manutencdo e supervisdo da educagdo nas escolas
publicas municipais de educacéo infantil e ensino fundamental e das institui¢cGes privadas que
atendem exclusivamente criancas da educacédo infantil, em conformidade com a legislacéo

federal (Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases, Estatuto da Crianca e do Adolescente),
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estadual (Parecer n® 249/98 do Conselho Estadual da Educacdo) e municipal (Lei Orgéanica do
Municipio, Plano Municipal de Educacéo).

O Sistema Municipal de Ensino “responsabiliza-se pela organizacdo, manutencdo e
supervisdo da educacdo escolar que se desenvolve em escolas publicas municipais e instituicdes
privadas que atendem, exclusivamente, alunos da educacio infantil” (MARILIA, 2019a).

Segundo o documento, 0 ensino ministrado teve ter por base e por principios:

I- Igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola;

I- Equidade quanto ao acesso ao conhecimento, através de um curriculo comum com
énfase no tratamento diferenciado;

11- Pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas;

V- Eticos, politicos e estéticos na elaboracio das propostas pedagdgicas;

V- Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

VI- Valorizacdo do profissional da educagéo escolar;

VII- Vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais;

VIII-  Gestdo democratica do ensino publico, visando a constru¢cdo da autonomia e a
promocao da lideranca;

IX- Integracédo da escola comunidade, através da participacéao efetiva dos envolvidos;

X- Implementagdo de metas na busca da melhoria da qualidade do ensino oferecida”

(MARILIA, 20193, Art.3°).

Em 2015, de acordo com a Lei Federal n°® 13.005 de 2014, a cidade aprovou o seu Plano
Municipal de Educagéo (Lei n® 7.824 de 23 de junho de 2015), contendo diretrizes, objetivos e
metas para a educacio oferecida em Marilia e com duracéo de dez anos (MARILIA, 2015).

Em 2016, através da Lei n° 11.881, o municipio de Marilia regulamentou normas
regimentais para as escolas municipais. De acordo com a lei, as escolas do municipio de Marilia
serdo geridas por regimento proprio, laborado por cada unidade, devendo oferecer no
atendimento aos alunos as devidas especificidades que ele requer, tanto nos aspectos
administrativos quanto didaticos (MARILIA, 2016).

Em 2020, a educacgdo publica municipal em Marilia contava com 18 escolas de Ensino
Fundamental — EMEF (de 1° ao 5° ano), 2 escolas de Ensino Fundamental e Educacéo Infantil
— EMEFEIs e 37 escolas de Educacao Infantil (de zero a cinco anos), totalizando 57 Instituigdes
Municipais de Educacdo (MARILIA, 2020).

4.2 A Educacéo Infantil no Municipio de Marilia-SP

Marquizeli (2018), que fez sua pesquisa na Unesp/Marilia, sistematizou importantes
consideracdes sobre o inicio das escolas de educacdo infantil no municipio.
A preocupacdo com a educacdo das criangas no municipio teve inicio a propor¢do do

crescimento em seu numero de habitantes e, consequentemente, no nUmero e criangas no
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municipio. Em 1925 fundou-se a primeira escola particular da cidade, Escola de D. Porfiria,
como ficou conhecida, e contava com 15 alunos, e entdo, nos anos que Se seguiram, a
quantidade de criancas matriculadas nas escolas foi crescendo rapidamente. A partir de 1929,
as escolas isoladas tornaram-se escolas reunidas*?, sob a diregdo do Professor Anténio Gomes
de Oliveira, contando com mais de 160 alunos matriculados. A ajuda do governo de Sdo Paulo
para 0 ensino primario comecgou a chegar a partir de 1930, e, em 1931 a cidade ja contava com
dois jardins da infancia particulares e nove escolas municipais (MARQUIZELI, 2018).

Embora a quantidade de escolas fosse crescente, em 1934 houve um recenseamento feito
pelo Estado que apontou um grande numero de analfabetos na cidade, além de quantidade
grande de criancas fora da escola. A caréncia de vagas em escolas publicas impulsionou
iniciativas particulares confessionais, catolicas e espiritas. Em 1935, a partir de acdes para
aumentar o nimero de vagas e escolas, ja havia 50 institui¢fes publicas estaduais, 34 municipais
e 51 particulares, totalizando 135 escolas e diminuindo consideravelmente os problemas
educacionais do municipio. Em 1945, a cidade passou a oferecer também o ensino secundario
e foi criada a primeira Delegacia Regional de Ensino. Em 1947, Marilia era considerada
importante polo industrial e comercial do Estado, sendo a quarta maior cidade em nimero de
operarios. Em1960, com o crescimento do setor industrial, 0 aumento da populagdo e
consequente aumento no ndmero de criangas em idade escolar, houve uma crescente demanda
da populacdo por mais escolas e mais vagas nas escolas, compativel com o aumento da
populacédo urbana sobre a rural (MARQUIZELI, 2018).

Marquizeli (2018) apresenta em sua dissertacdo uma linha do tempo das escolas
confessionais fundadas no municipio de Marilia:

° Em 1943, a creche “Juventude Catolica de Marilia”, que tinha por objetivo

incentivar a educacdo fisica e intelectual dos frequentadores;

° Em 1949, o Lar da Crianga, para criangas maiores de 3 anos encaminhadas por

ordem judicial, para receberem servigos de assisténcia social. Em 1983, passou a ser

dirigido por voluntarios que recebiam as criancas na funcdo de guarda, para maes

trabalhadoras;

e Em 1952 a Creche Assisténcia Maternal “Alziro Zarur” e em 1956 o Lar das

Meninas “Amélie Boudet”, para meninas de 0 a 13 anos;

12 Segundo a Organizagdo do Estado de Sao Paulo (1923), “escolas isoladas” eram as que possuiam alunos de 1°
e 2° ano, com adiantamentos diferentes ¢ que ficavam sob responsabilidade de um professor; Ja as “escolas
reunidas” e grupos escolas, as disciplinas eram distribuidas pelo 1° e 2° ano, cada um sob responsabilidade de um
professor e tinham a supervisdo de um diretor (TOBIAS, 1990, p. 92 apud MARQUIZELLI, 2018).
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e Em 1958 também a Creche Dona Nhanhd, com funcionamento das 7h as 19h que
atendia filhos de mulheres operarias, onde eram assistidos com alimentacéo e
banho, num “ambiente propicio ao desenvolvimento fisico”;

e Em 1960, o Restaurante Infantil, que fornecia alimentacdo para menores em
situagdo de pobreza dos bairros ao redor e em 1966 a Creche “Ignacio de Loyola
Torres”

e Em 1990, a Creche “Nossa Senhora da Gloria”, que recebia os filhos das mées que

trabalhavam na lavanderia comunitaria da igreja catolica;

Em 1997, a rede municipal de Marilia contava com 5 escolas de educagdo infantil e 18
creches, atendendo cerca de 12 mil criangas, menos da metade em jornada de tempo integral.
O atendimento na rede municipal era feito das 7h as 19h (MARQUIZELI, 2018). Hoje, 0
nuimero de criancas atendidas nas escolas municipais ja ultrapassa 17 mil criancas®®

O PME do municipio, no que se refere & educacgdo infantil, entre suas metas, esto:
expandir a oferta de educacdo infantil na pré-escola até 2016 (meta 1); incentivar a continua
formacdo dos profissionais da educacdo através de beneficios profissionais e valorizacdo
salarial (meta 7) e assegurar 0 acesso a educacdo infantil em tempo integral para todas as
criancas de 0 a 5 anos de idade (meta 13). Entretanto, em 2019, a meta 13 do Plano Municipal
de Educacéo que previa universalizar 0 acesso ao tempo integral a todas as criangas da educacao
infantil foi revogada, através da Lei n° 8.355 de 21 de fevereiro de 2019 (MARILIA, 2019b).

Em 2020, a Secretaria Municipal de Educagdo implementou a nova Proposta Curricular
para a Educacdo Infantil de Marilia, apoiada na Teoria Historico-Cultural, com objetivo de
orientar o “pensar e o agir docente” (MARILIA, 2020, p. 8). Todo o percurso de formulagédo
até a implementacdo levou mais de dois anos num processo caracterizado como “dialdgico e
colaborativo” e contou com a presencga de professores, coordenadores pedagdgicos, diretores e
representantes da sociedade civil.

No documento, a educacdo infantil é caracterizada como uma etapa fundamental da
educacéo das criancas e que deve levar em consideragéo os diferentes aspectos que a envolvem,
considerando o contexto de suas vidas, familias e da sociedade (MARILIA, 2020, p. 20).

O conceito de crianga ¢ identificado como “ser plural capaz de aprender e construir

cultura, desde que tenha qualidade nas relacdes estabelecidas pelos portadores de cultura, ou

13 Dados retirados do site da prefeitura. Disponivel em:
https://www.marilia.sp.gov.br/portal/noticias/0/3/7026/educacao-municipal-tem-mais-de-17-mil-alunos-
matriculados. Acesso em: 11 fev. 2022.
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seja, os adultos ou parceiros mais experientes” (MARILIA, 2020, p. 22). Ainda sobre a
definicdo de crianca, embora o documento ndo se reporte as especificidades da crianca
matriculada em jornada de tempo integral, traz um apontamento interessante sobre o tempo que
a crianga passa na escola. Segundo o documento, esse tempo deve ser “o melhor possivel, com
as mais diversas oportunidades de aprendizagem e de acesso aos conhecimentos construidos

pelos homens e acumulados ao longo do tempo” (MARILIA, 2020, p. 21).
4.3. Selecéo e Coleta Documental

Com o objetivo de investigar a organizagdo do trabalho pedagdgico nas escolas
municipais de educacdo infantil que oferecem atendimento em jornada de tempo integral na
cidade de Marilia, a pesquisa documental focalizou dois documentos: o Projeto Politico-
Pedagogico e o Quadro de Horario Semanal das escolas municipais. Na impossibilidade de
analisar os documentos de todas as escolas, selecionamos apenas as escolas municipais que
oferecem pré-escola em tempo integral (turmas de Infantil Il - de 5 a 6 anos).

Os PPP analisados foram elaborados pelas escolas em 20214, ano que inicia o
quadriénio em que os Projetos devem ser reelaborados integralmente, adicionando-se somente
adendos nos trés anos posteriores. O acesso aos Projetos Politico-Pedagogicos ocorreu na
Secretaria Municipal de Educacgéo de Marilia, por um periodo de aproximadamente um més (no
primeiro semestre de 2021). A escolha por investigar os Projetos Politico-Pedagogicos ocorreu
em funcdo de compreendé-los como a sintese da “vida” das escolas; neles estdo contidos os
conceitos norteadores, 0s principais objetivos e desafios do ano letivo, 0s sujeitos-agentes da
educacao, os sujeitos a quem se destina a educacgdo ofertada e os principios sobre 0s quais estao
estabelecidas as préaticas pedagogicas das instituicdes. Embora se reconheca que o documento
carrega em si a limitacdo temporal e subjetiva de sua elaboracéo, ndo refletindo a integralidade
da realidade da escola, seu movimento e as praticas pedagogicas efetivamente desenvolvidas, é
importante considerar que o Projeto Politico-Pedagogico funciona como guia orientador e
parametro das praticas educativas e tem importante peso na caracterizacdo das instituicdes de
ensino.

A analise dos Projetos Pedagdgicos das escolas pretende oferecer instrumentos para

compreender as formas de organizacdo do trabalho pedagogico das escolas municipais que

14 A pandemia de Covid-19 afetou a dindmica da educag8o a partir do ano de 2020. As escolas municipais de
educacdo infantil de Marilia foram fechadas em marco de 2020 e retornaram, efetivamente, com aulas presenciais
apenas a partir de julho de 2021.
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atendem criangas em jornada de tempo integral e os conceitos de educagéo integral explicitados
nesses documentos. O que se propde mediante essa pesquisa € inteirar-se das estruturas
fundamentais da educacdo infantil municipal e gerar uma reflexdo continua sobre as
configuracgdes de seu funcionamento e funcionalidade, apontando possiveis caminhos, a partir
dessas reflexGes, para a busca de uma educagdo emancipatoria, pautada nos direitos das
criancas, que possibilite 0 acesso a uma educacéo de qualidade independentemente da condicédo
social, fisica, raca, género ou localizacdo geogréfica.

Além disso, do ponto de vista legal, as escolas se encontram sob o regime de gestdo
democrética, como disposto na Lei Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996). Assim,
em tese, a redacdo dos Projetos Pedagdgicos das escolas oportuniza a toda comunidade escolar
voz e vez, acolhendo suas contribuic@es, suas reflexdes, suas demandas, necessidades e desejos
para aquela escola, num planejar coletivo e horizontal, concebendo, na concretizagdo do
Projeto, uma escola que € de todos e para todos.

Além do PPP, foram analisados os Quadros de Horarios das escolas que organizam
internamente a rotina de horarios e espacos das turmas de pré-escola em tempo integral. De
posse da relacdo de escolas que se enquadravam nesse critério, os horarios foram solicitados
via email as unidades escolares. A andlise dos Quadros de Horarios teve como principal
objetivo analisar o tempo que as criangas passam em certas atividades e em cada espaco da
escola, ou seja, como a escola organiza internamente a rotina de horarios e espacos nas turmas
de pré-escola (Infantil 1), de modo a observar e quantificar o tempo que as criangas passam em
cada espaco da escola.

Toda andlise documental tem limites, ja que ela ndo traduz todos os aspectos da
realidade e expde apenas eventos estaticos documentaveis. No entanto, o documento é um dos
aspectos da realidade passiveis de analise. O projeto politico-pedagogico, assim como o quadro
de horério da escola sdo documentos formais que expressam intencionalidade da equipe escolar.
Foge a pesquisa verificar distancias entre o prescrito e o real, embora tenhamos clareza de que
a educacdo e a escola estejam em constante movimento e possuem muito mais elementos do

gue os documentos formais podem expressar.

4.4. Anéalise Documental e Categorias de Analise

Para realizar a analise dos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas foi elaborado um

Instrumento de Analise Documental (APENDICE 1), dividido em quatro partes: caracteristicas
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da escola; aspectos gerais da escola; aspectos relativos a oferta de educagdo em tempo integral
e aspectos relativos ao trabalho pedagogico desenvolvido.

Por sua vez, para analise dos Quadros de Horarios/Rotinas foram criadas categorias de analise
inspiradas em Bondioli (2004), que estudou o dia-a-dia da creche na Italia, atentando-se para o
uso do tempo nessas institui¢oes.

Para a organizacdo do quadro comparativo e a titulo de elucidacéo, considero importante
mencionar que a obra de Bondioli (2004), “O Tempo no Cotidiano Infantil — Perspectivas de
pesquisa e estudos de casos” teve influéncia direta sobre esta pesquisadora tanto na escolha do
tema para minha pesquisa quanto na observacdo, coleta e sistematizagdo dos dados reunidos.

Em sua obra, Bondioli (2004) analisou, juntamente com outros autores, o dia a dia na
creche italiana, a rotina, o tipo de gestdo, o uso dos espacos, as atividades desenvolvidas, a
divisdo do tempo e outros aspectos relativos ao funcionamento da escola, da perspectiva do uso
do tempo.

A nomenclatura utilizada nas categorias é precedida pelo termo “momento”. A opgao
pelo vocabulo se deu por considerar que a rotina das escolas ndo é e ndo pode ser inflexivel
com horarios predeterminados a serem cumpridos, mas deve ser uma organizacdo de
possibilidades de vivéncias, que considera as necessidades fisicas, bioldgicas, cognitivas das
criancgas, além da necesséria organizagcdo do tempo institucional e docente, as condigdes de
infraestrutura da escola, as condi¢cdes ambientes do tempo além da necessaria diligéncia e
observancia para com a Proposta Pedagdgica do Municipio. Desta forma, estipulou-se as
seguintes categorias:

° Momento de cuidado (MC) — Que compreende os periodos do dia destinados a
atividades de acolhimento, alimentacdo, trocas, banhos e sono. Embora se
reconheca que dentro da escola todas as atividades desenvolvidas tenham uma
intencionalidade educativa, utilizaremos essa definicdo para nos referirmos tao
somente as atividades que visam assistir e/ou sanar necessidades bioldgicas e
fisioldgicas das criangas.

° Momento em sala (MS) — Que compreende todas as atividades desenvolvidas

com as criangas no espaco fechado da sala de aula;

° Momento em espacos diversos (MED) — Que compreende todas as atividades
desenvolvidas com as criangas em espacgos fechados diferentes da sala de aula, como por
exemplo: quiosque, saldo, biblioteca, brinquedoteca, sala de leitura, casinha de boneca, quadra
e qualquer outro espaco com outra terminologia, mas que se caracterize por ser um espaco

fechado de desenvolvimento de aprendizagens;
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° Momento no Parque (MP) — Que compreende uma area externa geralmente com
areia e brinquedos expostos ao ar livre, um espago gramado ao ar livre ou um parque ao ar livre
com qualquer outra terminologia.

O Quadro x sistematiza as quatro categorias: momento de cuidado (MC), momento de sala

de aula (MS), momento em espaco diversificado (MED) e momento no parque (MP).

Quadro 3: Categorias de Analise da Pesquisa

SIGLA Categoria de Analise

MC MOMENTO DE CUIDADO

MS MOMENTO EM SALA DE AULA

MED MOMENTO EM ESPACO
DIVERSIFICADO

MP MOMENTO NO PARQUE

Fonte: elaborado pela autora (2021).

4.5. Caracteristicas das escolas analisadas

Segundo o Decreto n° 11.881/2016, as escolas municipais de Marilia devem estar
organizadas de modo a atender as necessidades de aprendizagem e socio-educacionais (sic) dos
alunos, devendo contar, para isso, com um prédio com mobiliario proprio e adequado a cada
faixa etaria, equipamentos e materiais didaticos, consonante a cada nivel e modalidade de
ensino. Ainda segundo o documento, no tocante ao funcionamento das escolas de Educagéo
Infantil, elas devem funcionar em dois turnos diurnos (MARILIA, 2016).

O turno de jornada integral, segundo a Lei Organica do Municipio, em seu artigo n°
199, inciso I, deve ser oferecido preferencialmente as criancas de creche e pré-escola,
“coincidindo com o horéario de trabalho dos pais” (MARILIA, 1990).

De um universo de 25 EMEIs com turmas de pré-escola em jornada integral, obtivemos
acesso aos Projetos politico-pedagdgicos de 21 escolas, 0 que representa 84% do total. A época
da pesquisa, 4 escolas ainda ndo tinham depositado o respectivo documento na Secretaria
Municipal de Educacéo.

Quanto a etapa da educacdo basica oferecida nas escolas analisadas, das 21 escolas
analisadas, 20 atendem apenas a educacéo infantil e apenas uma oferece educacdo infantil e
ensino fundamental conjuntamente.

Sobre o tipo de jornada oferecida, das 21 escolas, apenas 2 oferecem educacao infantil
em tempo integral de forma exclusiva. As demais (19) oferecem tanto jornada parcial como
jornada integral. No total, nas escolas de educacéo infantil pesquisadas que atendem alunos na
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pré-escola, existem 202 turmas com jornada parcial (60,84%) e 135 turmas com jornada integral
(40,66%).

A tabela 1 apresenta as 21 escolas de educacdo infantil cujos documentos foram

acessados e que oferecem atendimento em jornada de tempo integral no municipio de Marilia.

Tabela 1: Escolas Municipais de Marilia que oferecem Pré-Escola, por tipo de jornada - 2021

Turmas em
Escola Etapaatendida Tipo de jornada Total de alunos Total de turmas jornada
integral

1  Creche e pré-escola Integral 293 13 13

2  Creche e pré-escola Integral e parcial 474 22 8

3 Creche e pré-escola Integral e parcial * 10 9

4  Creche e pré-escola Integral e parcial 332 17 6

5 Creche e pré-escola Integral e parcial * 11 6

6 Creche e pré-escola Integral e parcial 47 3 1

7  Creche e pré-escola Integral e parcial 251 12 8

8 Creche e pré-escola Integral e parcial 504 24 12

9 Creche e pré-escola Integral e parcial 62 3 1

10 Creche e pré-escola Integral e parcial 680 37 5

11 Creche e pré-escola Integral e parcial 234 12 6

12 Creche e pré-escola Integral e parcial 230 22 7

13 Creche e pré-escola Integral 102 5 5

14  Creche e pré-escola Integral e parcial 436 19 10

15 Creche e pré-escola Integral e parcial * 11 7

16 Creche e pré-escola Integral e parcial * 29 6

17 Creche e pré-escola Integral e parcial 400 25 4

18 Creche e pré-escola Integral e parcial 304 15 7

19 Creche e pré-escola Integral e parcial * * *

20 Creche e pré-escola Integral e parcial 345 16 5

21 Creche e pré-escola Integral e parcial 395 26 9
Total - - 5.089 332 135

Fonte: elaborado pela autora (2021).
* Dados néo disponiveis a época da coleta.
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5 CONCEPCAO DE CRIANCA, ESCOLA E EDUCACAO INFANTIL

Nesse aspecto, buscou-se verificar se a escola explicitava a concep¢éo de crianca, de
escola e de educacéo infantil. Pode-se observar nos Projetos que as concepcdes adotadas pelas
instituicOes para esses conceitos base estdo de acordo com o que rege os documentos legais
norteadores da educagdo no municipio e, sobretudo, com a Proposta Curricular para a Educacéo
Infantil de Marilia, implantada em 2020 e que esta adequada a legislacdo vigente. Identificou-
se que sdo reproduzidos nos documentos 0s mesmos conceitos utilizados na proposta sem
personalizacOes ou defini¢bes proprias das escolas.

A Educacdo Infantil, segundo a Proposta Curricular para Educacdo Infantil de Marilia é
a primeira etapa da educacéo basica e tem por objetivo o desenvolvimento integral das criancas
de até seis anos, tendo em conta as dimensdes fisicas, psicoldgicas, social e intelectual,
associada a acdo da familia e comunidade (MARILIA, 2020).

No tocante ao conceito de Crianga, a concepg¢édo adotada, em acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais e a BNCC € que a crianca é um ser historico e de direitos que estabelece
sua identidade a partir das relagdes, interacOes e praticas em que se envolve e que também é
produtora de cultura. Segundo a Proposta, a crianca constroi e se apropria do conhecimento
através a agdo e do convivio com o mundo fisico e social (MARILIA, 2020).

No que se refere ao conceito de escola, a orientacdo é para que as escolas sejam espagos
de criacdo, construcdo, confronto dos saberes familiares com os conhecimentos cientificos, do
encontro entre o simples e o sofisticado, buscando o aprimoramento dos conceitos
compartilhados entre as criancas e os adultos. Além disso, a escola deve ser o lugar que
possibilita a crianca fazer coisas que superem as que ela ja é capaz de fazer sozinha, com o
objetivo de aumentar ao maximo as oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento
(MARILIA, 2020).

Como foi demonstrado anteriormente nesta dissertacéo, existem variadas concepcdes de
educacéo infantil e seus temas correlatos que expressam filosofias diversas em tempos diversos.
Os conceitos selecionados para os documentos, ainda que de acordo com a legislagdo, quando
registrados no formato de padronizacdo conceitual, utilizados por escolas diferentes em
contextos distintos, suscitam questdes como: qual o nivel de participacdo da comunidade
escolar de cada unidade na definicdo dos conceitos base “crianca”, “escola” e “educacao
infantil” em seus Projetos Politicos-Pedagdgicos? A apreensdo desses conceitos €
compartilhada por todos os membros da comunidade escolar visando uma melhor compreenséo

do sentido da educacdo oferecida as criancas? O percurso de definicdo desses conceitos néo foi
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registrado nos documentos pesquisados tampouco como se da na pratica a aplicacdo desses

conceitos por cada grupo de educadores.
5.1 Critérios de atendimento das criancas em jornada de tempo integral

Sobre os critérios de atendimento das criangas em jornada de tempo integral, 14 escolas
nado especificaram em seus respectivos projetos se havia critério especifico de atendimento; 06
escolas especificaram, declarando ser “para atender a demanda de criancas da regido”, ou seja,
critérios geograficos; e 1 escola apresentou um critério diferente para esse atendimento: vaga
garantida por meio de instrumento judicial e acrescentou que a demanda de criangas atendidas
sob esse critério torna dificil o gerenciamento da escola, pois as turmas acabam ficando muito
numerosas.

De acordo com a organizacgdo do Sistema de Ensino Municipal, para o atendimento em
bercéarios e creches, se a familia precisa de uma vaga na escola, ela precisa ir até a Central de
Vagas®®, localizada na Secretaria Municipal de Educagdo, munida de documentos e solicitar
uma vaga numa escola proxima a sua residéncia onde possa matricular sua crianca. A familia
sera direcionada para a instituicdo mais proxima de sua residéncia (ou local de trabalho)
baseado no comprovante de endereco atestado pela familia e, em caso de haver vagas
disponiveis, a crianca sera, entdo, matriculada naquela escola.

Para o atendimento em pré-escola, entretanto, a solicitacdo de vaga é feita diretamente
na escola mais proxima da residéncia da crianca, também a partir da apresentacdo de alguns
documentos pela familia. Na analise documental, por exemplo, sobre a origem da clientela
assistida, em 13 documentos pesquisados, as escolas ndo especificaram a origem e, em 8,
especificaram. Nas escolas que especificaram a origem da clientela assistida, a localizagdo
geografica das residéncias das criancas, proximas a escola, foi o fator determinante. No entanto,
no que se refere ao direito a matricula em jornada de tempo integral, somente cumprir o critério
de localizagdo geogréafica proxima a escola ou ser expressao do desejo e/ou necessidade da
familia ndo sdo suficientes para o acesso a vaga.

Segundo a legislacdo municipal, a matricula em turmas de jornada integral é destinada

prioritariamente as criancas cujas familias trabalham o dia todo, carecendo estas, de apresentar

15 A Central de Vagas foi criada em 2014 e regulamentada pelo Decreto Municipal n° 12.837 de 30/10/2019 que
regulamenta o atendimento as familias nas solicitacGes de matricula em creches municipais. Segundo o decreto, a
prioridade da matricula se da através de uma pontuacdo obtida pela crianga a partir de critérios como “area de
abrangéncia por endereco residencial; Comprovante de endereco de trabalho préximo a escola pretendida;
Comprovante de trabalho do pai ou responsavel; Comprovante de trabalho da mée ou responsével; Bolsa Familia;
Irmao matriculado na escola pretendida” (MARILIA, 2019b)
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documentacdo que comprove que 0s pais ou responsaveis legais pela crianca trabalham o dia
todo. Nesses casos, essa crianca tem prioridade de acesso a vaga em jornada de tempo integral,
mas pode, em alguns casos, ficar na lista de espera daquela escola ou, se ndo existe opcao pela
jornada parcial, a crianca é direcionada a outra escola que ofereca a vaga em jornada integral,
ainda que esta escola fique num local mais distante de sua residéncia (MARILIA, 2019a).

O fato de existir lista de espera para crian¢as que precisam de vaga em turmas de jornada
de tempo integral indica que a demanda é maior que a oferta para essa modalidade. Segundo os
altimos dados do IBGE?® em Marilia, em 2019, aproximadamente 78.861 pessoas fazem parte
dos cidaddos que exercem atividade remunerada na cidade, ou seja, cerca de 33% dos
marilienses trabalham fora e muitas vezes, necessitam de um lugar para poder deixar seus filhos.

Entretanto, de acordo com os documentos pesquisados, entre as 21 escolas de educacdo
infantil que oferecem pré-escola, existem 135 turmas em jornada de tempo integral para 200
turmas em jornada de tempo parcial, indicando que a oferta de vaga para as criangas que
necessitam estar na escola por mais tempo diariamente é inferior.

Esta realidade contribui negativamente para a redugdo ou quebra do ciclo da pobreza
social, de acordo com os argumentos elencados pelo Ministério da Educagéo para a promocao
e defesa da Educacéo Infantil, conforme citado anteriormente.

5.2 Metas especificas para as turmas em jornada de tempo integral

Faz parte do Projeto Politico-Pedagdgico das Escolas o Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDE). Assim, procuramos identificar se a escola define alguma meta direcionada ao
atendimento em tempo integral.

Considerando todas as especificidades advindas do atendimento das criangas em turmas
em jornada de tempo integral, chama a atencao que alguns Projetos analisados ndo colocaram
entre suas metas e objetivos planejamentos especificos a esse atendimento.

Por metas, entende-se tratar de objetivos mensuraveis, que se podem acompanhar o
desenvolvimento passo a passo, atraves de acdes diérias, semanais ou mensais e por objetivos,
entende-se tratar de algo maior a ser alcangada, como um propo6sito, uma ressignificacéo.

Contemplar a jornada de tempo integral em suas metas e objetivos significa reconhecer
que essa modalidade de atendimento requer um olhar diferenciado uma vez que se reconhega

as suas inerentes necessidades. No entanto, parece haver uma invisibilidade das necessidades

6 Dados retirados do site do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica). Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/marilia/panorama. Acesso em: 31 jan. 2022.
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especificas inerentes as criancas que frequentam turmas em jornada de tempo integral. Isso fica
evidente ao se perceber a quase total auséncia de metas relativas ao atendimento dessas criancas
no Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), que é construido coletivamente por todos 0s
servidores da escola. Dentre as especificacfes necessarias relativas ao atendimento das criancas
que frequentam o tempo integral, como as de higiene, alimentacdo, repouso, espaco, materiais,
tempo e até mesmo afeto e acolhimento, nenhuma foi evidenciada como meta entre as metas
estabelecidas pelas unidades, indicando uma homogeneidade de atendimento que independe do
tempo que as criangas passam na escola.

Entre as 21 escolas analisadas, apenas duas estabelecem em seu PDE metas que se
referem as turmas em jornada de tempo integral. As metas citadas nos Projetos foram (para
reproducédo das metas foi utilizado o recurso da parafrase):

I- Possibilitar o desenvolvimento pleno das criangcas considerando as

especificidades de suas diferentes dimensdes;

- Assegurar tempo significativo para o brincar livre das criangas, reorganizando

as acOes que se relacionam com o tempo e o espaco da escola além da reorganizacdo do

tempo institucional, de forma que respeite os diferentes ritmos das criangas e promova

a conscientizagdo de todos os envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem.

Ao compreender que o planejamento norteia as praticas da escola, servindo de guia
para o desenvolvimento das propostas, percebe-se que o fato de ndo haver metas especificas
voltadas para a jornada em tempo integral pode significar uma ndo diferenciacdo efetiva entre
os diferentes tipos de atendimento oferecidos pelas escolas.

Conforme j& exposto, a educacdo infantil em jornada de tempo integral exige uma
articulacdo com diferentes setores responsaveis pela educacdo, a fim de oferecer um
atendimento que responda as necessidades das criangas. Dessa forma, 0 ndo aparecimento de
meta especifica nos Projetos Pedagogicos que se relacione diretamente a jornada de tempo
integral indica que mesmo as escolas que oferecem esse tipo de atendimento ndo dispéem de
articulagGes concretas realizadas com outros segmentos da educacéo, a fim de oferecer uma

educacdo integral efetivamente.

5.3 Nivel de formacao docente das escolas de educacdo infantil com turmas em tempo

integral

Nesse aspecto, buscou-se verificar a formagdo dos docentes. Nos Projetos Pedagdgicos

h& um quadro com o nivel de formacao dos docentes.
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Essa informacdo foi colocada no Instrumento de Andlise por entendermos que a
formacéo e formacéo continuada dos docentes € muito importante para a qualidade da educacéo,
refletindo diretamente em sua pratica pedagogica com as criangas. Mesmo reconhecendo que
somente o finalizar um curso de graduacdo nao é suficientemente determinante para indicar a
qualidade da educacdo a ser oferecida, compreendemos também que a formacdo e formacéo
continuada dos docentes contribuem para a reflexdo e aperfeicoamento constantes da préatica
pedagdgica.

Conforme o Quadro 3 dos 413 professores que atuam nas escolas de educacdo infantil
com pré-escola e com turmas em tempo integral, 47,2% possuem Pedagogia. 1sso mostra que:

Tabela 2: Nivel de formacéo dos docentes das escolas pesquisadas

Nivel de Formacéo N %
Somente Magistério 16 3.9
Somente Pedagogia 194 47.2
Pedagogia e outra Graduacéo 73 17.7
Pedagogia e 1 P6s-graduacao latu senso 119 28.9
Pedagogia e 1 PGs-graduacao stricto senso 9 2.2
N&o informaram o dado 2 0.5
Total 100

Fonte: elaborada pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).

5.4. Projetos de Trabalhos nas Escolas de Educacédo Infantil com turmas em tempo

integral

Além da formacdo dos docentes pesquisaram-se também os temas dos projetos
trabalhados com as criangas, tanto os projetos de turma quanto os institucionais.

De acordo com a Proposta Curricular para a Educacédo Infantil de Marilia (2020), os
projetos constituem-se como uma modalidade organizativa do trabalho pedagdgico, que devem
ser desenvolvidos de forma colaborativa entre adultos e criangas e se propde a sanar algum
problema do meio, a partir de a¢des transdisciplinares, gerando um produto final do que foi
estudado. Os projetos podem ser institucionais, quando envolvem todas as turmas da escola e
visam a solugédo de um problema comum, ou de projetos de turma, que séo iniciados a partir do
interesse, curiosidade e necessidade de cada turma, podendo ser considerados projetos
investigativos, se 0 tema a ser estudado parte da curiosidade das criangas e leva a uma
investigacdo do evento, ou projetos de aprendizado, que podem ser desenvolvidos num periodo

maior de tempo a partir de um tema importante para as criangas daquela faixa etaria.
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Os temas trabalhados nos projetos pelos professores, com as criangas contemplam
tematicas variadas do universo infantil, tais como: artes, brincadeiras, emogdes e sentimentos,
identidade, os cinco sentidos, 0 meio ambiente, folclore, literatura infantil, movimento, masica,
e outros, podendo variar em abordagem ou foco de estudo e, de forma geral, tém os temas de
estudo repetidos entre as escolas.

Essa homogeneizacdo dos temas dos projetos trabalhados com as criancas pelos
docentes pode sugerir que existam temas comuns, ja institucionalizados nas escolas de
educacao infantil municipais e que, apesar de ndo fazerem parte do curriculo evidenciado na
Proposta do Municipio, atuam como “grade curricular” dos Projetos Pedagdgicos, com poucas
e esporadicas variagcdes entre os temas, apontando para uma tendéncia de repeti¢do nas préaticas

com as criangas.
5.5 Organizacdo do tempo relacionado a jornada de tempo integral

Quando nos referimos a organizacdo do tempo relacionada a jornada de tempo integral
estamos nos referindo a forma e ao momento de planejar, desenvolver e finalizar as acdes
pedagdgicas do dia a dia, praticadas junto as criancas, isto é, a rotina organizada pela instituicao.

Buscou-se verificar se os documentos explicitavam algo com relagdo a forma de
organizagdo do tempo na jornada de tempo integral.

Observou-se gque a parte da manha é mais destinada a momentos de cuidados com as
criancas, uma vez que todas as escolas destinam um tempo de repouso para as criangas entre
um periodo e outro e existe toda uma preparacdo necessaria para esse momento, como
alimentacéo, higiene, trocas de roupas e etc.

Essas a¢des, destinadas aos cuidados com as criangas representam parte consideravel
do tempo que elas passam na escola e, embora ndo estejam especificadas nos documentos
pesquisados, a forma como elas devem ser desenvolvidas, numa perspectiva da
indissociabilidade ente o cuidar e educar, com cunho pedagogico e educativo, compreende-se
ser importante explicitar as caracteristicas dessas a¢des nos Projetos Pedagdgicos das unidades,
a fim de que todos os envolvidos nessas agdes possam compreendé-las e proporcioné-las as
criancas como parte educativa da rotina escolar. Entretanto, em nenhum documento pesquisado
consta essa necessaria especificacao.

Além da auséncia de caracterizagdo das praticas relativas aos cuidados com as criangas
nos Projetos Pedagdgicos, observa-se, também uma auséncia de especificacBes relativas as
praticas com as criangas das turmas de jornada de tempo integral, numa perspectiva que

considera 0 tempo que as criancas passam na escola uma variavel importante.
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Desta forma, se ndo existe variagdo, especificacdo e/ou adequacdes curriculares
explicitadas no Projeto Pedagogico da unidade para as turmas em jornada de tempo integral e
entendendo que todas as acOes realizadas na escola com as criangas constituem-se curriculo e,
portanto, pratica pedagogica, pode-se deduzir que, para a unidade, as criangas aprendem de uma
Unica forma, ao mesmo tempo, e o tempo que elas passam na escola ndo é uma variavel
consideravel no processo.

Entre as escolas analisadas, apenas cinco fazem alguma referéncia ou apontamento
sobre as especificidades do atendimento as criangas em turmas de jornada integral e ao perfil
das familias atendidas nessa modalidade, explicitadas no Projeto Pedagdgico da escola.

Dentre as diferencas entre as turmas de jornada integral e jornada parcial atendidas,
explicitadas nos documentos consultados estdo (para reproduzir as justificativas foi usado o
recurso da paréafrase):

1- A rotina das turmas em periodo integral exige um cuidar mais intenso,
demandando mais dos educadores, no que se refere ao cuidar e ao educar. A organizacdo do
tempo institucional com o tempo da crianca € de fundamental importancia para que as a¢Ges
nédo sejam realizadas de maneira mecénica, mas sejam feitas sem deixar de lado a dimens&o
pedagdgica a que estdo submetidas. Essa forma de considerar o tempo na Instituicdao contribui
para a formacdo da inteligéncia e personalidade das criancas;

2- Criancas em situacdo de grande vulnerabilidade social e que chegam a escola
por determinacdo de 6rgaos de protecdo a crianga sdo, geralmente, matriculadas em turmas de
jornada integral;

3- As turmas de periodo integral tém caracteristicas diferentes das turmas de
periodo parcial, necessitando, dessa forma, uma abordagem mais especifica;

4- As turmas de integral exigem um diferencial e por isso trabalhamos com um
método diferenciado, buscando o enriquecimento curricular;

5- Para o atendimento em tempo integral é necessario um trabalho diferenciado que
ofereca ndo somente educacdo de qualidade, mas também uma educacdo que contemple o
cuidado fisico e afetivo das criancas.

Pode-se perceber que, entre as escolas que explicitaram a necessidade de as turmas em
jornada de tempo integral contemplarem um atendimento diferenciado, ndo houve uma
especificacdo, identificacdo ou explicitacdo tedrica traduzida em agdes praticas que pudesse
indicar, efetivamente, quais seriam esses diferenciais no atendimento. O fato de as escolas
admitirem que as turmas em jornada de tempo integral necessitam de um atendimento

diferencial pode apontar para uma possivel sensibilidade no trato com as criancas atendidas
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nessa modalidade. Entretanto, quando essas mesmas escolas que identificam essa necessidade
utilizam termos vagos em seus planejamentos, isto €, em seus Projetos, tais como “um cuidar
mais intenso”; “criancas em situacdo de grande vulnerabilidade social”; “exigem um
diferencial”; “método diferenciado”; “trabalho diferenciado” torna-se dificil perceber como
essas ideias se materializam na pratica e de que forma, verdadeiramente, esses “diferenciais”
tém sido ofertados.

Uma vez que a legislacdo municipal ndo estabelece orientacdes especificas sobre a
rotina das criangas em escolas de educacéo infantil em jornada de tempo integral, as escolas
tém autonomia para organizarem suas rotinas de acordo com suas realidades, considerando
multiplos e variados fatores. Desta forma, cada instituicdo se organiza a sua maneira e as rotinas
podem ser organizadas de maneiras muito diversas.

Com o objetivo de conhecer um pouco mais sobre a forma de organizacao das rotinas
praticadas nas Instituicbes Municipais que atendem as criancas em jornada de tempo integral,
foi solicitado a cada uma delas que enviasse o quadro de organizacdo dos horéarios que define o
dia, a hora, o0 tempo, 0 espaco e, muitas vezes, a atividade a ser desenvolvida naquele tempo e
naquele espaco pelo professor ou professora juntamente com seu grupo de criangas.

Conforme j& mencionado anteriormente, focalizamos somente turmas de infantil 1l —
criancgas de pré-escola de 5 e 6 anos, atendidas em jornada de tempo integral.

Das 25 escolas municipais de educacdo infantil que atendem criancas da pré-escola em
jornada de tempo integral, 17 delas enviaram o quadro de horarios das turmas, o que representa
68% das EMEIs que atendem criangas em jornada de tempo integral.

Para as turmas em jornada de tempo integral, o quadro tem 2 divisdes basicas orientadas
pelo periodo em que o professor ou professora ira trabalhar com as criancas: periodo da manha
e periodo da tarde. Embora o grupo de criancas seja 0 mesmo e ndo se divida entre os periodos
do dia, a organizacdo dos horarios mantém essa divisao.

Além da divisdo por periodo (manha e tarde), o quadro organiza as atividades por dias
da semana (de segunda a sexta-feira) e por horarios a serem praticados pelas turmas com 0s
professores e professoras (das 8h as 12h ou das 13h as 17h. O periodo das 12h as 13h
caracteriza-se como periodo de repouso e compreende o0 tempo que as criangas passam sob
cuidados de outros funcionarios da escola, que ndo sdo os professores ou professoras). Cada
escola tem autonomia para criar sua propria organizacao e termos que deseja utilizar em seus
quadros, ndo existindo no Sistema de Ensino termos padronizados para nomear 0s momentos

da rotina. Entretanto, para facilitar a identificacdo dos tempos e espagos apresentados pelos
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quadros, optou-se por criar categorias padronizadas para todas. Conforme explicitado
anteriormente, foram criadas categorias de analise com base em Bondioli (2004).

Assim, cada quadro de horério foi analisado e enquadrado nas categorias previamente
estabelecidas para, entdo, ser possivel uma analise geral das escolas municipais que atendem
com turmas em jornada integral. No Apéndice Il € possivel verificar os quadros de todas as
escolas.

Outra consideracdo importante a se fazer com relacdo ao quadro de horéarios € que o
planejamento pode sofrer variagdes em dias de chuva, muito frio, muito sol, eventos tematicos
ou numero muito reduzido de criangas nas turmas, por exemplo, levando os horérios a sofrer
alteracdes internas, possibilitando reorganizacGes. Além disso, deve-se uma vez mais ressaltar
que este exercicio analitico, assim como o fez Bondioli (2004), tem a intencdo de verificar
indicios acerca do que a escola e seus professores tém priorizado quando se trata de organizar
o trabalho pedagdgico em turmas com jornada integral.

A sequir, sistematizaram-se 0s dados obtidos sobre a organizacao da rotina das turmas
em jornada de tempo integral, considerando-se o tempo organizado e dividido por momentos,
de acordo com os quadros consultados, num comparativo numérico entre as rotinas praticadas
nas escolas com as turmas em jornada de tempo integral.

A partir da analise dos dados obtidos pela leitura dos quadros de horarios das 17
EMEIs, observa-se que existe uma diferenciacéo na quantidade de divisdes do tempo dedicado
aos momentos com as criangas, uma vez que as escolas tém autonomia para elaborarem seus
quadros de horérios de acordo com suas necessidades. ldentificamos que, no minimo, rotina
diaria de nove horas esta organizada por algumas escolas por 11 momentos diferentes, enquanto
outras fazem essa divisdo em até 20 momentos, o que significa, em média, 15 momentos diarios,
divididos entre: momentos de cuidado, momentos de sala de aula, momentos em espacos
diversificados e momentos no parque.

Outro aspecto que pode ser identificado a partir da leitura dos quadros de horarios é a
similaridade na organizacdo do tempo destinada para o periodo da manha e da tarde. Essa
caracteristica aponta para uma possivel repeticdo de frequéncia em determinados espacos com
as turmas ou de praticas de rotina, contemplando, em algumas unidades, até a mesma

quantidade de tempo para cada préatica nos dois periodos.



91

5.5.1 Momento de Cuidado (MC)

Os momentos de cuidado, como ja mencionado, caracterizam-se pelo tempo destinado
pela escola para satisfazer as necessidades biologicas e fisiologicas das criancas, como a
acolhida no inicio do dia, a hora do lanche e do almogo, a hora do sono, a hora da troca, que
incluem as trocas de roupa, banho e idas ao banheiro e a hora da saida, quando toda turma ja
estd pronta para ir embora e aguardam junto a professora ou professor o momento de abertura
do portédo e chegada dos pais.

O tempo destinado aos momentos de cuidado é bem variavel entre as escolas. Algumas
preveem em seu horario 6 momentos por dia, enquanto outras dispdem de até 12. Assim, a
analise identificou um minimo de 3h15min da jornada de 9h destinadas aos momentos de
cuidado, chegando até 5h10min diariamente para estes, tendo uma média de 4h10min por dia,
numa média de divisdes de tempo para esse fim de 8 divisGes, representando 45% do tempo
diario na escola.

O fato de haver um horério no dia predeterminado para trocas, atividades de higiene,
alimentacéo e repouso sugere a ideia de homogeneizacéo das praticas com as criangas, uma nao
personalizacdo dos horarios de atendimento de acordo com as necessidades individuais das
criancas, e a conclusdo de que o tempo institucional se sobrepfe ao tempo individual dos
educandos.

Essa variacdo entre as escolas se deve, entre outros aspectos, a quantidade de turmas em
jornada de tempo integral, ao espaco disponivel para elas e do potencial humano para
operacionalizar esses cuidados. Embora a relacdo do espaco fisico por crianga ndo tenha sido
investigada nessa pesquisa, existem elementos que sugerem que o tamanho do espaco fisico

influencia na organizacéo dos horéarios das turmas.
5.5.2 Momento em Sala de Aula (MS)

A divisdo do tempo entre 0s momentos em sala de aula apresenta pouca variacéo entre
as escolas. Esse momento representa o tempo que as criangas passam em atividades dentro das
salas de aula, em espacgos fechados. O tipo de atividade realizada em sala de aula ndo foi
caracterizado nessa pesquisa, podendo compreender diversos tipos de atividades como contacao
de histdrias, brincadeiras com jogos e, principalmente, atividades de registro, sendo
determinante, para tanto, o espaco fechado caracteristico da sala de aula para desenvolvimento

dessas atividades.
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Segundo as andlises, as escolas tém dois momentos em sala com as turmas, um pela
manhd e um na parte da tarde e o tempo desses momentos varia entre 1h10 minutos e 2h30
minutos ao dia. Desta forma, o tempo médio que as criancas passam em sala de aula ou em
espacos similares é de 2h35min das 9 horas diarias, o que representa 18% do tempo total que

as criangas passam na escola.
5.5.3 Momento em Espacos Diversificados (MED)

Essa divisdo representa o tempo na rotina didria que as criangas passam em espacos
diversificados de aprendizagem, caracterizados por serem espacos fechados diferentes da sala
de aula, como biblioteca, quiosque, casinha de bonecas, sala de leitura, saldo, refeitorio (para
atividades diferentes de alimentacéo) e outros.

A quantidade de vezes que esse espaco aparece na rotina das turmas pode variar
bastante, uma vez que as criangas devem conhecer e utilizar todos os espacos disponiveis na
escola e eles sejam oferecidos como ambientes de aprendizagem. Algumas escolas
disponibilizam atividades nesses espacos por, no minimo, uma vez ao dia, enquanto outras
podem disponibiliza-los até 6 vezes na rotina diaria. Desta forma, segundo as analises, a média
de disponibilidade desses espacos na rotina das criangas pelas escolas é de 3 vezes, e o tempo
médio disponivel para as atividades é de 1h55minutos, o que representa 13% do tempo que as

criangas passam na escola.
5.5.4 Momento de Parque (MP)

Os momentos de parque representam o tempoem que as criangas efetivamente
passam em espacos ao ar livre, em parques de areia ou com brinquedos do tipo playground, ou
em lugares com gramado que também sdo utilizados pelas criangas, e se caracterizam por serem
espacos ao ar livre.

A gquantidade de vezes que esse momento aparece nos quadros de horarios das escolas
€, na grande maioria das vezes, duas, podendo chegar a trés e aparecendo, no minimo, uma vez
ao dia em algumas escolas. O tempo disponivel para uso desses espagos varia entre 25 minutos
e 2h05 minutos ao dia, indicando uma grande variagao na disponibilidade de uso desses espagos
na organizacédo dos horarios.

A média numérica da quantidade de vezes que o momento ¢é ofertado as criancas € 1.8
ao dia, enquanto que a média de tempo que as criancas desfrutam do momento € de,

aproximadamente, 2h, o que representa 23% do tempo da jornada diaria das criangas na escola.
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Por fim, a Tabela 3 sistematiza a forma como, em média, as escolas municipais de
educacdo infantil (pré-escola Il) organizam o tempo em turmas de tempo integral. O resultado
mostra que a maior parte do tempo em que as criancas passam na escola é gasto com atividades
relacionadas ao cuidado (45% do tempo), revelando um predominio destas sobre as demais.
Esperamos que essa sistematizagdo contribua para que pesquisadores e educadores observem

as discrepancias desta organizacao e se empenhem na busca por possibilidades de mudancas.

Tabela 3: Organizacdo do Tempo em Escolas de Educacéo Infantil — Pré-Escolas com turmas
em jornada integral

Horas (média) %
Momento de Cuidado (MC) 4h10 45
Momento em Sala de Aula (MS) 2h35 18
Momento de Espacos Diversificados (MED) 1h55 13
Momento de Parque (MP) 2h 23
Total 9 100

Fonte: elaborada pela autora com base nos dados da pesquisa (2021).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente Dissertacdo de Mestrado em Educacao teve como objetivo geral investigar
a organizacéo do trabalho pedagdgico nas escolas municipais de educacao infantil que oferecem
atendimento em tempo integral da cidade de Marilia-SP, e como objetivos especificos
sistematizar aspectos politico-legais da educagdo infantil brasileira, com énfase nas concepcbes
e diretrizes para a oferta da educacdo integral em tempo integral, analisar os projetos politico-
pedagogicos das escolas municipais de educacao infantil que oferecem tempo integral e analisar
a rotina das escolas municipais de educacgdo infantil de Marilia que oferecem tempo integral,
categorizando atividades e espagos das préaticas pedagogicas.

Assim, primeiramente, foi realizada uma reflexdo sobre a trajetoria da educacgédo
infantil no Brasil e suas concepcBes de infancia e educacdo para criancas. Também foi
importante refletir sobre as questdes que se relacionam ao curriculo praticado nas escolas de
educacao infantil, entendendo que ele é mais que o papel descritivo de a¢fes e metas elaboradas
pelas escolas no inicio do ano, mas se reflete e concretiza nas ac@es e intencdes do dia a dia da
escola, nas relacdes e nas condi¢des de trabalho. Também do ponto de vista conceitual, foi
importante conhecer aspectos relativos as concepgfes de educacédo integral e educacdo em
tempo integral para entender como essas duas vertentes estdo relacionadas e como podem se
efetivar no dia a dia da escola.

Apobs identificar a pouca incidéncia de Dissertacdes e Teses sobre a educacdo infantil
em tempo integral no &mbito do Estado de Sao Paulo, foi realizada pesquisa documental para
compreender como se organiza a educacéo infantil em tempo integral no municipio de Marilia.

Para isso, em primeiro lugar, fez-se uma exposicdo sobre a trajetoria histérica da
educacdo infantil no municipio. Em seguida, por meio de pesquisa documental pautada nos
Projetos Politico- Pedagdgicos e nos quadros de horarios das turmas de pré-escola atendidas
em jornada de tempo integral foi possivel compreender como se organizam as escolas em
termos de tempo.

A analise dos projetos politicos das escolas aponta para uma uniformidade de conceitos
tedricos compartilhados pelas unidades. Em algumas poucas escolas ha diferenciacGes
explicitas no que se refere ao atendimento das criangas que estdo em tempo integral, apontando
para uma invisibilidade das necessidades especificas dessas criancas que ficam na escola por
até 9 horas.

Nessa analise, embora os conceitos de crianca, infancia e educacdo infantil estejam de

acordo com os documentos oficiais norteadores da educagdo infantil no pais, ndo existe
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explicitacdo sobre as necessidades especificas dessas criangas nos documentos investigados,
apontando para uma conceituacdo meramente tedrica, mas que ndo encontra eco na pratica.

No que se refere a rotina das criangas em turmas de jornada de tempo integral,
analisadas a partir dos quadros de horarios de espagos e tempos, pode-se observar que nao existe
grande variacdo ou diferenciacdo entre a rotina praticada no periodo da manha e a rotina
praticada no periodo da tarde. Embora o espaco de tempo entre os dois periodos acomode 0
tempo de repouso das criancas, nos quadros de horarios ndo esta identificada variacao entre a
rotina com as criancas no periodo da manha e no periodo da tarde. Antes, assemelham-se em
quantidade de tempo, momentos de cuidado, espacos frequentados e divisdes no tempo,
apontando para uma possivel repeticdo das praticas cotidianas.

Sabe-se que, na organizacdo do trabalho pedagogico, € preciso considerar inUmeras
variaveis: documentos legais norteadores do curriculo, da pratica pedagdgica e da acéo docente;
condicdes fisicas, estruturais, materiais e humanas da escola; formacéo e condi¢des de atuacéo
do corpo docente; a realidade e a necessidade da comunidade escolar e da propria sociedade em
que a escola esta inserida; o contexto historico da propria educacdo infantil; a teoria que
fundamenta as praticas; diversos outros elementos que interferem e influenciam na organizacéo
do trabalho pedagdgico nas escolas. Além disso, para organizar a rotina de uma escola, é
fundamental que se considere as necessidades das criangas, suas especificidades, que variam de
acordo com inumeros fatores, mas também pelo tempo que as criancas passam na escola.

A explicitagdo da rotina diaria assim como do curriculo praticado pelas escolas
encontra forte expressdo nos horarios determinados para as turmas, pois eles, ainda que sem a
pretensdo de fazé-lo, refletem a concepgéo de crianca e de educacgdo que embasa as unidades
escolares.

Os espacos frequentados pelas criangas nas escolas influenciam em seus
comportamentos, em suas formas de agir e reagir as situagdes e, consequentemente, influenciam
na formacdo de suas inteligéncias e personalidades.

A anélise dos dados obtidos mostrou que a maior parte do tempo que as criangas
passam na escola ocorre em locais fechados, com alimentacdo ou repouso e com atividades
desenvolvidas entre quatro paredes, sob luz e ventilacao artificiais, impedidas de terem uma
visdo do ambiente externo ou tendo-a apenas pela janela, distanciando as criangas da natureza
que ha la fora.

Sabe-se, por vivéncia na area da educacao, que o local da escola que as criangas mais
gostam é o parque, onde elas podem correr, escalar, pular e extravasar suas energias e emocoes

e, conforme constatado, o tempo oferecido a elas nesse ambiente € inferior aos momentos
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passados em espacos fechados, o que indica uma discrepancia na organizacdo dos horérios
quando balizamos as acdes escolares pela concepcdo de crianca protagonista presente nos
documentos oficiais.

Reconhecemos que existem muitas complexidades ao se organizar o horario de uma
turma, de um grupo de criangas, de um profissional docente, de um espaco, de rotinas de
alimentacdo e higiene, de servidores de apoio e etc., e essa pesquisa busca destacar essa
discussdo que aponta para a necessaria inclusdo de concepgcbes que considerem as
caracteristicas, necessidades individuais e gostos das criancas nos planejamentos das escolas,
inclusive dos horarios, como seres protagonistas da educacao.

Sem a pretensao de encerrar 0 assunto, essa pesquisa busca compreender como esta
estruturada a rotina das criangcas em turmas de jornada em tempo integral na educacao infantil
e, assim, com essas reflexdes, possibilitar caminhos para a revisdo de praticas em andamento,
através da perspectiva de crianga como ser capaz e ativo, participante de seu processo de

educacdo em todos os ambitos.
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APENDICE I - Instrumento de Analise Documental

NOME DA ESCOLA: ANO DE EDICAO DOC:
, CARACTERISTICAS DA ESCOLA:

CRECHE E PRE-ESCOLA () PRE-ESCOLA:( )

SOMENTE JORNADA INTEGRAL ( ) JORNADA INTEGRAL E

PARCIAL ()

QTDE TOTAL DE ALUNOS:
QTDE DE TOTAL DE TURMAS:
QTDE DE TURMAS EM PERIODO INTEGRAL:

ASPECTOS GERAIS DA ESCOLA
O DOCUMENTO EXPLICITA A CONCEPCAO DE:

Crianca SIM () NAO( ) EscolaSIM( ) NAO( ) EDUCACAO INFANTIL SIM( )
NAO ()

O DOCUMENTO EXPLICITA A ORIGEM DA CLIENTELA? SIM( ) NAO( )
O DOCUMENTO EXPLICITA O CRITERIO DE ATENDIMENTO DA ESCOLA?
SIM () NAO()

SE SIM, QUAL (IS) CRITERIO(S) DE ATENDIMENTO?

ASPECTOS RELATIVOS A OFERTA DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL

Explicita algo sobre a organizagao do tempo relacionado a jornada de tempo integral?
SIM () NAO( )

Explicita algo sobre o critério de atendimento das criancas em jornada de tempo integral?
SIM () NAO( )

Explicita alguma diferenciagao entre as turmas de periodo parcial e as turmas de periodo
integral? SIM () NAO ()
Se sim, qual?

Explicita algo sobre o perfil das familias atendidas ou prioritarias do atendimento em jornada
de tempo integral
SIM () NAO ()
Se sim, qual?
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Horario de atendimento em tempo integral
Entrada:

Saida:

Variag0es:

Explicita matriz curricular especifica para o tempo integral
SIM () NAO( )

Com relagédo ao PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA (P.D.E) existe alguma
meta especifica para as turmas atendidas em jornada de tempo periodo integral?
SIM( ) NAO( )

Se sim, quais?

ASPECTOS RELATIVOS AO TRABALHO PEDAGOGICO DESENVOLVIDO

FORMACAO DOS DOCENTES

Somente magistério

Somente pedagogia

Pedagogia e outra graduacgao

Pedagogia e 1 pos graduacgdo

Pedagogia e 2 ou mais p6s graduagdes

Pedagogia e mestrado

Pedagogia e doutorado

Pedagogia e outra graduacdo e 1 pos graduacéo

Pedagogia e outra graduacao e 2 ou mais pos graduacoes

Explicita alguma diferenca entre os projetos pedagogicos desenvolvidos com as turmas de
periodo integral? SIM () NAO ()
Se sim, quais?
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TEMAS DOS PROJETOS DESENVOLVIDOS PELAS TURMAS EM PERIODO
INTEGRAL

ARTES

ANIMAIS

ALIMENTACAO

BRINCADEIRAS

MOVIMENTO/PSICOMOTRICIDADE

CORES E FORMAS

DANCA

ECOLOGIA/MEIO AMBIENTE

EMOCOES

IDENTIDADE E AUTONOMIA

FOLCLORE

MARILIA

LEITURA

MUSICA

NUMEROS/MATEMATICA

SENTIDOS

OUTRAS INFORMACOES:
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APENDICE Il - QUADROS DE HORARIOS COM A ORGANIZACAO DAS
ROTINAS DAS TURMAS DE PRE-ESCOLA EM JORNADA DE TEMPO

INTEGRAL
LEGENDA:
MC |MOMENTO DE CUIDADO
MS |[MOMENTO EM SALA DE AULA
MED |[MOMENTO EM ESPACO DIVERSIFICADO
MP [MOMENTO NO PARQUE
Quadro 4: Rotina diaria da EMEI 1
HORARIO 2° FEIRA [3° FEIRA 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA |Quantidade de tempo
8h00- 8h10 MC MC MC MC MC 10min.
8h10- 9h00 MP MP MP MP MP 50min
9h00- 9h15 MC MC MC MC MC 15min
9h15-11h00 MS MS MS MS MS 1h45min
11h00-11h15 MC MC MC MC MC 15min
11h15-13h00 MC MC MC MC MC 1h45min
13h00- 13h15 MC MC MC MC MC 15min.
13h15-15h00 MED MED MED MED MED 1h45min
15h00-15h15 MC MC MC MC MC 15min
15h15-16h30 MP MP MP MP MP 1h15min
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 1
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 3h25min 17h05min
MS 1h45min 8h45min
MED 1h45min 8h45min
MP 2h05min 10h25min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 5: Rotina diaria da EMEI 2
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h15 MC MC MC MC MC 15min.
8h15- 8h45 MED MED MED MED MED 30min
8h45— 9h00 MED MED MED MED MED 15min
9h00-9h15 MC MC MC MC MC 15min
9h15- 10h15 MS MS MS MS MS 1h00

10h15-10h30 MC MC MC MC MC 15min
10h30-11h10 MP MP MP MP MP 40min
11h10-11h30 MC MC MC MC MC 20min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h15 MC MC MC MC MC 15min
13h15-13h45 MED MED MED MED MED 30min
13h45-14h00 MC MC MC MC MC 15min
14h00-14h15 MC MC MC MC MC 15min
14h15-14h30 MED MED MED MED MED 15min
14h30-15h30 MS MS MS MS MS 1h00
15h30-16h15 MP MP MP MP MP 45min
16h15-17h MC MC MC MC MC 45min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 2
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 4h05min 20h25min
MS 2h00min 10h00min
MED 1h30min 7h30min
MP 1h25min 7h05min
TEMPO TOTAL %h 45h




Quadro 6: Rotina diaria da EMEI 3
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h20 MC MC MC MC MC 20min.
8h20- 9h05 MED MED MED MED MED 45min
9h05- 9h20 MC MC MC MC MC 15min
9h20-10h15 MP MP MP MP MP 55min

10h15-10h35 MC MC MC MC MC 20min
10h35- 11h20 MS MS MS MS MS 45min
11h20-11h45 MC MC MC MC MC 25min
11h45-12h00 MC MC MC MC MC 15min
12h00-13h00 MC MC MC MC MC 1h

13h00-13h30 MC MC MC MC MC 30min
13h30-14h25 MS MS MS MS MS 55min
14h25-14h40 MC MC MC MC MC 15min
14h40-15h30 MP MP MP MP MP 50min
15h30-16h10 MED MED MED MED MED 40min
16h10-17h00 MC MC MC MC MC 50min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 3
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 4h10min 20h50min
MS 1h40min 8h20min
MED 1h25min 7h05min
MP 1h45min 8h45min
TEMPO TOTAL %h 45h




Quadro 7: Rotina diaria da EMEI 4
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h20 MC MC MC MC MC 20min.
8h20- 9h05 MED MED MED MED MED 45min
9h05- 9h25 MC MC MC MC MC 20min
9h25-09h40 MC MC MC MC MC 15min

09h40- 10h00 MC MC MC MC MC 20min.
10h00- 11h00 MS MS MS MS MS 1h
11h00-11h20 MC MC MC MC MC 20min
11h20-11h30 MC MC MC MC MC 10min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h50 MED MED MED MED MED 50min
13h50-14h05 MC MC MC MC MC 15min
14h05-14h20 MC MC MC MC MC 15min
14h20-15h20 MP MP MP MP MP 1h
15h20-16h00 MS MS MS MS MS 40min
16h00-17h00 MC MC MC MC MC 1h
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 4
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 4h45min 23h45min

MS 1h40min 8h20min

MED 1h35min 7h55min
MP 1h 5h
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 8: Rotina diaria da EMEI 5
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h15 MC MC MC MC MC 15min.
8h15- 8h45 MED MED MED MED MED 30min
8h45— 9h00 MED MED MED MED MED 15min
9h00-09h15 MC MC MC MC MC 15min

09h15- 10h15 MS MS MS MS 1h
10h15-10h30 MC MC MC MC MC 15min
10h30-11h10 MP MP MP MP 40min
11h10-11h30 MC MC MC MC MC 20min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h15 MC MC MC MC MC 15min
13h15-14h00 MP MP MP MP 45min
14h00-14h15 MC MC MC MC MC 15min
14h15-15h15 MS MS MS MS 1h
15h15-15h30 MC MC MC MC MC 15min
15h30-15h45 MED MED MED MED MED 15min
15h45-16h15 MP MP MP MP 30min
16h15-17h MC MC MC MC 45min
Jornada diaria - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 5
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 4h05min 20h25min
MS 2h 10h
MED 1h 5h

MP 1h55min 9h35min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 9: Rotina diaria da EMEI 6
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h15 MC MC MC MC MC 15min.
8h15- 8h30 MC MC MC MC MC 15min
8h30-9h30 MS MS MS MS MS 1h

09h30-10h00 MP MP MP MP MP 30min
10h00-10h45 MC MC MC MC MC 45min
10h45-11h00 MC MC MC MC MC 15min
11h00-13h00 MC MC MC MC MC 2h
13h00-13h20 MC MC MC MC MC 20min
13h20-13h40 MED MED MED MED MED 20min
13h40-14h00 MC MC MC MC MC 20min
14h00-15h00 MS MS MS MS MS 1h
15h00-15h40 MP MP MP MP MP 40min
15h40-16h00 MED MED MED MED MED 20min
16h00-17h00 MC MC MC MC MC 1h
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 6
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 5h10min 25h50min
MS 2h 10h

MED 40min 3h20min

MP 1h10min 5h50min
TEMPO TOTAL %h 45h




Quadro 10: Rotina diaria da EMEI 7
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rigsge de
8h00- 8h15 MC MC MC MC MC 15min.
8h15- 9h05 MED MED MED MED MED 50min
9h05- 9h25 MC MC MC MC MC 20min

09h25-10h35 MS MS MS MS MS 1h10min
10h35-11h20 MED MED MED MED MED 45min
11h20-11h35 MC MC MC MC MC 15min
11h35-13h00 MC MC MC MC MC 1h25min
13h00-13h15 MC MC MC MC MC 15min
13h15-13h00 MC MC MC MC MC 15min
13h30-14h15 MED MED MED MED MED 45min
14h15-14h40 MP MP MP MP MP 25min
14h40-14h55 MC MC MC MC MC 15min
14h55-15h45 MS MS MS MS MS 50min
15h45-16h30 MED MED MED MED MED 45min
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 7

DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 3h30min 17h30min
MS 2h 10h
MED 3h05min 15h25min
MP 25min 2h05min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 11: Rotina diaria da EMEI 8
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h30 MED MED MED MED MED 30min.
8h30- 9h00 MED MED MED MED MED 30min
9h00- 9h30 MC MC MC MC MC 30min
9h30-10h30 MS MS MS MS 1h

10h30-11h00 MED MED MED MED MED 30min
11h00-11h30 MC MC MC MC MC 30min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h30 MC MC MC MC MC 30min
13h30-14h00 MED MED MED MED MED 30min
14h00-14h30 MC MC MC MC MC 30min
14h30-15h00 MP MP MP MP 30min
15h00-15h30 MS MS MS MS 30min
15h30-16h20 MED MED MED MED MED 50min
16h20-16h30 MED MED MED MED MED 10min
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 8
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 4h 20h

MS 1h30 7h30min
MED 3h 15h

MP 30min 2h30min
TEMPO TOTAL %h 45h




Quadro 12: Rotina diaria da EMEI 9
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h30 MC MC MC MC MC 30min.
8h30- 9h00 MED MED MED MED MED 30min

9h00- 10h00 MS MS MS MS MS 1h
10h00-10h30 MED MED MED MED MED 30min
10h30-11h00 MP MP MP MP MP 30min
11h00-11h30 MC MC MC MC MC 30min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h30 MC MC MC MC MC 30min
13h30-14h00 MED MED MED MED MED 30min
14h00-14h15 MC MC MC MC MC 15min
14h15-14h30 MP MP MP MP MP 15min
14h30-14h45 MED MED MED MED MED 15min
14h45-15h00 MP MP MP MP MP 15min
15h00-15h15 MED MED MED MED MED 15min
15h15-15h30 MP MP MP MP MP 15min
15h30-16h30 MS MS MS MS MS 1h
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 9
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 3h45min 18h45min
MS 2h 10h
MED 2h 10h

MP 1h15min 6h15min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 13: Rotina diaria da EMEI 10
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h30 MC MC MC MC MC 30min.
8h30- 9h00 MED MED MED MED MED 30min

9h00- 10h00 MS MS MS MS MS 1h
10h00-10h30 MED MED MED MED MED 30min
10h30-11h00 MP MP MP MP MP 30min
11h00-11h30 MC MC MC MC MC 30min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h30 MC MC MC MC MC 30min
13h30-14h00 MED MED MED MED MED 30min
14h00-14h15 MC MC MC MC MC 15min
14h15-14h30 MP MP MP MP MP 15min
14h30-14h45 MED MED MED MED MED 15min
14h45-15h00 MP MP MP MP MP 15min
15h00-15h15 MED MED MED MED MED 15min
15h15-15h30 MP MP MP MP MP 15min
15h30-16h30 MS MS MS MS MS 1h
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 10
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 3h45min 18h45min
MS 2h 10h
MED 2h 10h

MP 1h15min 6h15min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 14: Rotina diaria da EMEI 11
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h15 MC MC MC MC MC 15min.
8h15- 8h45 MED MED MED MED MED 30min

8h45- 09h05 MC MC MC MC MC 20min
09h05-09h30 MED MED MED MED MED 25min
09h30-10h30 MS MS MS MS MS 1h
10h30-11h00 MP MP MP MP MP 30min
11h00-11h15 MC MC MC MC MC 15min
11h15-11h30 MC MC MC MC MC 15min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h15 MC MC MC MC MC 15min
13h15-13h50 MED MED MED MED MED 35min
13h50-14h05 MC MC MC MC MC 15min
14h05-14h20 MC MC MC MC MC 15min
14h20-15h20 MS MS MS MS MS 1h
15h20-16h00 MP MP MP MP MP 40min
16h00-16h30 MED MED MED MED MED 30min
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 11

DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 3h50min 19h10min
MS 2h 10h
MED 2h 10h
MP 1h10min 5h50min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 15: Rotina diaria da EMEI 12
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a;‘:rigsge de
8h00- 8h30 MC MC MC MC MC 30min.
8h30- 9h10 MS MS MS MS MS 40min

9h10- 09h25 MC MC MC MC MC 15min
09h25-10h00 MED MED MED MED MED 35min
10h00-10h45 MP MP MP MP MP 45min
10h45-11h05 MC MC MC MC MC 20min
11h05-13h00 MC MC MC MC MC 1h55min
13h00-13h30 MC MC MC MC MC 30min
13h30-14h00 MED MED MED MED MED 30min
14h00-14h40 MP MP MP MP MP 40min
14h40-14h55 MC MC MC MC MC 15min
14h55-15h20 MC MC MC MC MC 25min
15h20-16h00 MED MED MED MED MED 40min
16h00-16h30 MS MS MS MS MS 30min
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 12

DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 4h40min 23h20min
MS 1h10min 5h50min
MED 1h45min 8h45min
MP 1h25min 7h05min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 16: Rotina diaria da EMEI 13
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rigsge de
8h00- 8h20 MC MC MC MC MC 20min.
8h20- 9h00 MP MP MP MP MP 40min

9h00- 09h30 MED MED MED MED MED 30min
09h30-09h45 MC MC MC MC MC 15min
09h45-10h30 MS MS MS MS MS 45min
10h30-11h10 MS MS MS MS MS 40min
11h10-11h30 MC MC MC MC MC 20min
11h30-11h40 MC MC MC MC MC 10min
11h40-13h00 MC MC MC MC MC 1h20min
13h00-13h20 MC MC MC MC MC 20min
13h20-14h15 MS MS MS MS MS 55min
14h15-14h30 MC MC MC MC MC 15min
14h30-14h45 MC MC MC MC MC 15min
14h45-15h45 MP MP MP MP MP 1h
15h45-16h15 MED MED MED MED MED 30min
16h15-17h00 MC MC MC MC MC 45min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 13
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 4h 20h

MS 2h20min 11h40min
MED 1h 5h

MP 1h40min 8h20min
TEMPO TOTAL 9h 45h
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Quadro 17: Rotina diaria da EMEI 14

HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q”a{';riggge de
8h00- 8h30 MS MS MS MS MS 30min.
8h30- 9h15 MS MS MS MS MS 45min

9h15- 09h30 MC MC MC MC MC 15min
09h30-11h00 MED MED MED MED MED 1h30min
11h00-11h30 MC MC MC MC MC 30min
11h30-13h00 MC MC MC MC MC 1h30min
13h00-13h45 MED MED MED MED MED 45min
13h45-14h45 MP MP MP MP MP 1h
14h45-15h00 MC MC MC MC MC 15min
15h00-15h15 MC MC MC MC MC 15min
15h15-16h00 MS MS MS MS MS 45min
16h00-16h30 MP MP MP MP MP 30min
16h30-16h45 MC MC MC MC MC 15min
16h45-17h00 MC MC MC MC MC 15min
Jornada diaria - - - - - 9h
Fonte: elaborado pela autora (2021).
RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 14
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 3h15min 16h15min
MS 2h 10h
MED 2h15min 11h15min
MP 1h30min 7h30min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 18: Rotina diaria da EMEI 15
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h15 MC MC MC MC MC 15min.
8h15- 8h30 MED MED MED MED MED 15min

8h30- 09h10 MS MS MS MS MS 40min
9h10-9h15 MC MC MC MC MC 5min
9h15-9h30 MC MC MC MC MC 15min
9h30-10h10 MED MED MED MED MED 40min
10h10-11h05 MS MS MS MS MS 55min
11h05-11h10 MC MC MC MC MC 5min
11h10-11h20 MC MC MC MC MC 10min
11h20-11h35 MC MC MC MC MC 15min
11h35-13h00 MC MC MC MC MC 1h25min
13h00-13h15 MC MC MC MC MC 15min
13h15-13h30 MED MED MED MED MED 15min
13h30-14h30 MED MED MED MED MED 1h
14h30-14h40 MC MC MC MC MC 10min
14h40-14h55 MC MC MC MC MC 15min
14h55-15h50 MS MS MS MS MS 55min
15h50-16h25 MP MP MP MP MP 35min
16h25-16h35 MC MC MC MC MC 10min
16h35-17h00 MC MC MC MC MC 25min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 15
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 3h45min 18h45min

MS 2h30min 12h30min

MED 2h10min 10h50min

MP 35min 2h55min

TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 19: Rotina diaria da EMEI 16
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h20 MC MC MC MC MC 20min.
8h20- 8h45 MP MP MP MP MP 25min

8h45- 09h00 MC MC MC MC MC 15min
9h00-10h00 MS MS MS MS MS 1h
10h00-10h30 MED MED MED MED MED 30min
10h30-10h45 MC MC MC MC MC 15min
10h45-11h15 MP MP MP MP MP 30min
11h15-11h40 MC MC MC MC MC 25min
11h40-13h00 MC MC MC MC MC 1h20min
13h00-13h30 MC MC MC MC MC 30min
13h30-14h40 MS MS MS MS MS 1h10min
14h40-14h55 MC MC MC MC MC 15min
14h55-15h10 MC MC MC MC MC 15min
15h10-16h00 MP MP MP MP MP 50min
16h00-16h30 MED MED MED MED MED 30min
16h30-17h00 MC MC MC MC MC 30min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 16

DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)
MC 4h05min 20h25min
MS 2h10min 10h50min
MED 1h 5h
MP 1h45min 8h45min
TEMPO TOTAL 9h 45h




Quadro 20: Rotina diaria da EMEI 17
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HORARIO 2°FEIRA [3°FEIRA | 4°FEIRA | 5°FEIRA | 6°FEIRA Q“a{‘:rig;‘ge de
8h00- 8h30 MC MC MC MC MC 30min.
8h30- 9h20 MP MP MP MP MP 50min
9h20- 9h30 MC MC MC MC MC 10min
9h30-10h15 MED MED MED MED MED 45min

10h15-11h15 MS MS MS MS MS 1h
11h15-11h35 MC MC MC MC MC 20min
11h35-12h00 MC MC MC MC MC 25min
12h00-13h00 MC MC MC MC MC 1h
13h00-13h15 MC MC MC MC MC 15min
13h15-14h30 MS MS MS MS MS 1h15min
14h30-15h00 MC MC MC MC MC 30min
15h00-15h20 MC MC MC MC MC 20min
15h20-15h50 MC MC MC MC MC 30min
15h50-16h20 MC MC MC MC MC 30min
16h20-17h00 MC MC MC MC MC 40min
Jornada diaria - - - - - 9h

Fonte: elaborado pela autora (2021).

RESUMO DA JORNADA DE TEMPO INTEGRAL- EMEI 17
DIVISAO DO TEMPO DIVISAO DO TEMPO
ATIVIDADE DIARIO (horas e minutos)| SEMANAL (horas e minutos)

MC 5h10min 25h50min

MS 2h15min 11h15min

MED 45min 3h45min

MP 50min 4h10min

TEMPO TOTAL 9h 45h




