PLANEJAMENTO NA EDUCACAO INFANTIL...
MAIS QUE A ATIVIDADE. A CRIANCA EM FOCO

Luciana Esmeralda Ostetto

No ambito da educagdo infantil tem crescido a preocupagdo relacionada a ‘“como planejar “ o trabalho
educativo com as criangas de zero a seis anos em geral, e em particular com as menores de trés anos. Tal
preocupacido pode ser relacionada ao fato de que, mais e mais, a educacao infantil dirigida as criangas de zero a
seis anos ganha estatuto de direito, colocando-se como etapa inicial da educagdo bésica que devem receber as
criancas brasileiras, respeitando os preceitos constitucionais. Tanto creches quanto pré-escolas, como
institui¢cdes educativas, t€m uma responsabilidade para com as criancas pequenas, seu desenvolvimento e sua
aprendizagem, o que reclama um trabalho intencional e de qualidade. Na intencionalidade do trabalho reside a
preocupacdo com o planejamento. O que fazer com as criancas, principalmente as bem pequenas? Seria
possivel “fazer atividades” com criancas do ber¢édrio (turmas com até um ano de idade), além de prever-lhes
cuidados fisicos (alimentagao, higiene, sono etc.)? Se possivel, que tipo de atividades prever? Como planejar?

Essas seriam questdes de simples forma ou de complexos fundamentos? Pensar em planejamento
seria apenas uma questao de como e do que fazer ou, além disso, principalmente, uma questao de
para que e para quem fazer?

Certa vez fui convidada a conversar com as professoras de uma determinada instituicdo de educagdo infantil
sobre planejamento. Sendo eu professora do curso de Pedagogia, pareceu-me, inicialmente, que as professoras
gostariam que eu desse “a linha” do “como planejar” o trabalho com as criangas de zero a seis anos. Diante
dessa desconfianca, comecei a conversa propondo que cada uma colocasse no papel qual o problema que
enfrentava com o planejamento. Eu pretendia localizar as indagacdes, as incertezas e as angustias vividas pelo
grupo de professoras na sua prética de planejamento do trabalho pedagdgico, pois em qualquer discussdo é
imprescindivel a localizagdo da pergunta para podermos ir atrds das possiveis respostas. Na minha idéia, sé
poderia conversar com aquelas professoras, de forma significativa, se soubesse por onde andavam suas
perguntas sobre a questdo do planejamento. Era mesmo um problema? Por que? Qual a estrutura do
planejamento? Qual o jeito para planejar? De que forma sistematizar, ou como registrar no papel o
planejamento? Como organiza-lo, se 0s objetivos que tracamos ndo dao conta da complexidade do processo?
Como registrar, no planejamento, a riqueza do cotidiano? Como captar o movimento? O trabalho é dinamico ,
mas o planejamento € formal e isso ndo d4! Como delimitar pontos para trabalhar, num vasto universo de
possibilidades? O que priorizar? Como colocar no planejamento do dia-a-dia o lidico, o prazer, sem aquele
“rango” escolar?

Essas perguntas compdem um quadro geral do que foi levantado no encontro e podem bem servir de base para
um ensaio sobre o planejamento na educag¢ao infantil, uma vez que, em certa medida, sd3o muito representativas
das questdes comumente formuladas por educadores que atuam na educacdo infantil. Porém, comego a
discussao me reportando para uma questdo de base, que envolve fundamentos e que ndo aparece entre as
perguntas mais frequentes: o que € planejamento? Buscando dialogar com as preocupagdes levantadas, prossigo
afirmando que planejamento ndo pode ser confundido com uma ficha preenchida formalmente com uma lista do
que se pretende fazer na sala de aula. O planejamento educativo deve ser assumido no cotidiano como um
processo de reflexao, pois, mais do que ser um papel preenchido, é atitude e envolve todas as agdes e situagdes
do educador no cotidiano do seu trabalho pedagdgico. Planejar € essa atitude de tragar, projetar, programar,
elaborar um roteiro pra empreender uma viagem de conhecimento, de interacdo, de experiéncias multiplas e
significativas para com o grupo de criancas. Planejamento pedagdgico € atitude critica do educador diante de
seu trabalho docente. Por isso ndo € uma forma! Ao contrério, é flexivel e, como tal, permite ao educador
repensar, revisando, buscando novos significados para sua pratica pedagdgica. O planejamento marca a
intencionalidade do processo educativo mas ndo pode ficar s6 na intencdo, ou melhor, s6 na imaginacdo, na
concepgdo. Ninguém diria que ndo € necessdrio escrever o planejamento. A intencionalidade traduz-se no
tracar, programar, documentar a proposta de trabalho do educador. Documentando o processo, o planejamento é
instrumento orientador do trabalho docente. Mas como escrever? De que forma? Voltamos a questao inicial que
¢ praticamente a questdo central presente entre as perguntas daquelas educadoras: a forma, o jeito! Seria esse o
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real problema envolvido no planejamento? Seria essa a dificuldade reclamada por tantos educadores?
Poderiamos indagar, para seguir adiante: por que a preocupagao, tao forte entre os educadores, sobre a forma do
planejamento e sobre como estruturd-lo? E impossivel falarmos da forma de planejar sem colocar em evidéncia
o conteido que lhe serve de base, sem fazer relacdo com os seus fundamentos. Se olharmos a questdo sob a
otica de seus fundamentos (O que € um planejamento na educacdo infantil? Para que e para quem ele €
elaborado?) ndo serd dificil concluirmos que o problema da forma é um problema aparente. De outro modo: se
os educadores tém claro o que, para que e parq quem planejar, ndo vai importar como estd traduzido no papel.
Nesse caso, a forma ndo vai alterar o produto. O fundamental, como nos diz o professor José Fusari “nao é
decidir se o plano serd redigido no formuldrio X ou Y, mas assumir que a acdo pedagdgica necessita de um
minimo de preparo”. Na verdade, penso até que a forma de escrever um planejamento, no dia-a-dia, deve ser
muito pessoal e, principalmente, funcional para o eeucador. Entdo, se ele necessita de tudo explicadinho, passo
por passo, para nao “se perder” entre uma e outra acdo do cotidino, ele assim o faz. Se, ao contrario, para ele
“se achar” necessita apenas listar topicos, pode assim proceder. A questdo ndo € a forma, mas os principios que
sustentam uma ou outra organizacdo. Sem duvida, a elaboracdo de um planejamento depende da visdo de
mundo, de crianca, de educagdo, de processo educativo que temos e que queremos: ao selecionar um conteuddo,
uma atividade, uma misica, na forma de encaminhar o trabalho. Envolve escolha: o que incluir, o que deixar de
fora, onde e quando realizar isso ou aquilo. E as escolhas, a meu ver, derivam sempre de crengas ou principios.
Como um processo reflexio, no processo de elaboracdo do planejamento o educador vai aprendendo e
exercitando sua capacidade de perceber as necessidades do grupo de criancgas, localizando manifestacoes de
problemas e indo em busca das causas. Vai aprendendo a caracterizar o problema para, ai sim, tomar decisoes
para supera-lo. O ato de planejar pressupde o olhar atento a realidade. Na perspectiva de ampliar a discussao,
apresento a seguir um exercicio de andlise sobre as formas mais comuns de planejamento encontradas na
pratica da educacao infantil. Como indiquei, os comentdrios e o proprio recorte de caracterizacao de diferentes
tendéncias no planejamento sio aqui elaborados como exercicio de reflexdo. Como reflexao, esse exercicio traz
consigo marcas e idéias muitas vezes discutidas em aulas e orientagdes de estdgio no curso de Pedagogia, em
cursos de formacdo e em reunides com educadores. Considerando, entdo, conteido e forma, poderiamos
apresentar as seguintes perspectivas: planejamento baseado em “listagem de atividades”, por ‘‘datas
comemorativas”, baseado em “dreas de desenvolvimento”, baseado em ‘““dreas de conhecimento”, por “temas”.

Planejamento baseado em listagem de atividades

Esse tipo de planejamento poderia ser considerado um dos mais rudimentares, pois estd baseado na
preocupacdo do educador em preencher o tempo de trabalho com o grupo de criancas, entre um e outro
momento da rotina (higiene, alimentacdo, sono etc). O professor busca, entdo, organizar vdarios tipos de
atividades para realizar durante cada dia da semana. Dessa forma, como seu planejamento € didrio, vai listando
possiveis atividades para as criancas desenvolverem, como por exemplo:

Segunda-feira: Modelagem com massinha, quebra-cabecas, audi¢do de histdrias, preenchimento de exercicios
em folha mimeografada.

Terca-feira: recorte e colagem, jogos recreativos, musica com gestos, confec¢do de dobraduras

E assim sucessivamente, no dias subsequentes e a cada semana, repete-se a dindmica de atividades. A pratica
pedagdgica resume-se, aqui, as chamadas atividades, ou a “hora da atividade”, uma vez que os outros
momentos da rotina, mais ligados aos cuidados das criangas, nio sao planejados, sendo mesmo secundarizados.
Por isso dissemos no inicio que esse tipo de planejamento é rudimentar, pois ndo vem embasado em qualquer
principio educativo explicito. O que o define € a necessidade de ocupar as criancas durante o tempo em que
permanecem na instituicdo. Nesse sentido, quase ndo pode ser classificado como planejamento, uma vez que a
intencionalidade do educador ndo estd marcadamente definida considerando principios educativos, muito
embora exista por trds dessa pratica uma concepc¢do, mesmo que implicita, de crianca e educagdo infantil.
Poderiamos assinalar que a crianga que aparece € uma crianga passiva, sem particularidades ou necessidades
especificas, que espera pelo atendimento do adulto, sem nada a dizer ou expressar. Por outro lado, a institui¢ao
de educacdo infantil revela se como espaco de cuidados ou, como diria Khulmann Jr, como um espago de
educacdo assistencialista, onde a educacdo oferecida a crianga é de baixa qualidade, mais moral que intelectual.
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Podemos associar, aqui, uma prética da institui¢do como guarda ou depdsito de crianga, enquanto 0s pais estao
trabalhando. Ou seja, as atividades previstas estdo planejadas de acordo com o tempo e ndo com O
desenvolvimento e a aprendizagem das criangcas. Em termos de concep¢do de educacdo infantil, poderiamos
perceber tal perspectiva dentro da chamada “funcdo guardia” atribuida as primeiras instituicdes pré-escolares.
Nos dias de hoje, esse tipo de organizacdo de planejamento, ou mais especificamente, essa preocupacao dos
educadores em preencher o tempo das criangas com atividades fica evidenciada, por exemplo, em cursos de
formacdo, em que os educadores, “cansados de cursos tedricos”, reivindicam sugestdes de atividades, idéias,
novidades para realizar com as criangas.

O planejamento baseado em datas comemorativas

Nessa perspectiva, o planejamento da pratica cotidiana é direcionado pelo calenddrio. A programagdo €
organizada considerando algumas datas, tidas como importantes do ponto de vista do adulto. Também aqui sdo
listadas vdrias atividades, s6 que as mesmas se referem a uma data especifica, a uma comemoracado escolhida
pelo calendério. Assim, ao longo do ano seriam realizada atividades referentes ao Carnaval, ao Dia de
Tiradentes, ao Descobrimento do Brasil, ao Dia do fndio, a Pascoa, ao Dia do Trabalho, ao Dia das maes, e
assim por diante, conforme as escolhas da institui¢ao ou do educador, segundo o que ele julgue relevante para
as criancas, ou conforme seja possivel desdobrar em atividades para realizar com as criangas. Por exemplo:

Dia do Indio — atividades: musica do indio e imitacdo, confec¢io do cocar do indio (com cartolina), dancar e
cantar como indio, pintar desenho do indio, recortar figuras do indio. Qual o critério para a escolha das datas a
serem trabalhadas em atividades pedagdgicas? Que concepcao de histdria perpassa tais escolhas? Poderiamos
dizer que o trabalho com as datas comemorativas baseia-se numa histéria tomada como unica e verdadeira: a
histéria dos herdis, dos vencedores. Historia que, na verdade, privilegia uma visdo ou concep¢ao dominante em
detrimento de tantas possiveis, ignorando e omitindo, na maioria das vezes, as diferentes facetas da realidade.
Por isso, a escolha é sempre ideoldgica, pois algumas datas sdo comemoradas e outras nao. Além disso, quem
também lucra com as datas comemorativas € o comércio, que aproveita os “dias de * para vender suas
mercadorias, fazendo-nos crer que as pessoas e coisas sé merecem ser lembradas uma vez por ano e ndo
didriamente como de fato deveriam. A marca do trabalho com as datas comemorativas € a fragmentacao dos
conhecimentos, pois em determinada semana os professores trabalham o inicio da primavera, na outra ja entram
com o Dia da Crianca, tudo isso trabalhado superficialmente e de forma descontextualizada. Na mesma direcao,
podemos perceber a elaboragdo ou proposicdo de ‘“trabalhinhos” “lembrancinhas”, dancinhas, teatros
geralmente destituidos de reflexdo, por parte do educador, que em momento algum péra para pensar no
significado disso tudo para as criangas, se estd sendo “gratificante”, enriquecedor para elas. O educador acaba
sendo um repetidor, pois todos os anos a mesma experiéncia se repete, uma vez que as datas se repetem. Talvez
uma atividade aqui outra lai, um ou outro trabalhinho seja renovado, mas o pano de fundo é o mesmo. Em
relagcdo as implicacdes pedagdgicas, essa perspectiva torna-se tediosa na medida em que é cumprida ano a ano,
0 que ndo amplia o repertdrio cultural da crianca. Massifica e empobrece o conhecimento, além de menosprezar
a capacidade da crianca de ir além daquele conhecimento fragmentado e infantilizado. Quem disse que 1° de
Maio é Dia do Trabalho? H& razdes para se comemorar este fardo (???)? Em questdo de data, ndo seria
relevante falar sobre o dia do trabalhador, revelando o sujeito que estd por trds da atividade produtiva? Por que
€ comemorado o Dia de Tiradentes e ndo se comemora o Dia de Zumbi, que alids sequer consta do calendério
comum? E a semana da Patria? Que pétria é essa, de fome e miséria, desemprego e desmandos politicos? O que
€ o Brasil, o que € ser brasileiro, hoje? Além de todas essas consideracdes, € possivel perceber no planejamento
baseado em datas comemorativas a mesma problematica da modalidade anterior. Ou seja, o planejamento acaba
sendo planejamento de atividades, a organizacdo prevé listagem de atividades, mesmo que, aparentemente,
pareca estar articulando atividades de um mesmo assunto ou tema, no caso a data escolhida para ser trabalhada.
A articulacdo € aparente justamente porque ndo amplia o campo de conhecimento para as criangas, uma vez que
as datas fecham-se em si mesmas, funcionando mais como pretexto para desenvolver esta ou aquela atividade
ou habilidade. Se na prespectiva anterior a listagem era: modelagem com argila, recorte-colagem, pintra de
desenho mimeografado, na perspectiva das datas comemorativas terfamos, por exemplo, no Dia do Indio,
modelagem da “casa” do indio, com argila, recorte-colagem de figuras de indios ou do que eles comem, pintura
de desenho de indio mimeografado. “Ah! Mas na sociedade todos falam, todos comemoram essas datas!” As
criancas vém prd creche falando... “ E certo que as criangas trazem para a creche 0 que vivem, ouvem e véem
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fora dela. Mas serd argumento suficiente essa evidéncia? Qual o papel da instituicdo de educagdo infantil,
repetir/reproduzir o que circula na sociedade em geral ou discutir e questionar os conteidos e vivéncias que
trazem as criancas? E apenas “respeitar” a realidade imediata da crianca, ou ampliar sua visio de mundo? E
discutir e negociar significados ou legitimar um sentido unico, veiculado nas préticas comemorativas de
consumo?

Planejamento baseado em aspectos do desenvolvimento

O planejamento por dreas de desenvolvimento revela uma preocupagdo com os aspectos que englobam o
desenvolvimento infantil. Nessa direc¢do, varias s@o as dreas contempladas, sendo mais comum a indicac¢do dos
aspectos fisico-motor, afetivo, social e cognitivo. Nessa perspectiva nota-se a preocupacdo em caracterizar a
crianca pequena, dentro dos pardmetros da psicologia do desenvolvimento, o que indica uma preocupacdo com
as especificidades da crianca de zero a seis anos. O planejamento, entdo, toma tais caracteristicas e aspectos
para determinar objetivos a partir dos quais serdo organizadas atividades que estimulem as criangas naquelas
areas consideradas importantes. Por exemplo:

Desenvolvimento afetivo — Objetivos: estimular a criatividade; estimular a motivagdo; estimular a curiosidade.
Atividades: 1) Artes Pldasticas (desenho, pintura, constru¢do com sucata, recorte e colagem etc.); Musica: 3)
Dramatizagdes 4) Historias

Assim, dentro desse quadro e com base nesses objetivos definidos para cada area de desenvolvimento infantil, o
educador planeja seu dia-a-dia, especificando, nocaso citado acima, que musica, que historia, que dramatizacao,
que atividade de artes plésticas vai propor. Essa perspectiva de planejamento, se, por um lado, parece
considerar particularidades do desenvolvimento infatil, acaba por secundarizar ou mesmo desconsiderar
questdes relacionadas a constru¢cdo do conhecimento, a aprendizagem. Por outro lado, a delimitacdo de ares de
desenvolvimento para orientar o planejamento parte, geralmente, de uma referéncia geral e universal de
desenvolvimento, tomado como regra ou como padrio de normalidade para toda e qualquer crianca. Ao
estabelecer tal referéncia na universalidade, toma por certo a existéncia de uma crianca ideal e, por isso, ndo
leva em conta a crianga real, concreta, historicamente situada, com caracteristicas diferenciadas, determinadas
pelo seu contexto ou origem sociocultural. Esse tipo de planejamento representa, sem divida, um avango se
comparado as modalidades apresentadas anteriormente, principalmente porque coloca como ponto de partida a
crianga, o seu desenvolvimento. S6 que... € um desenvolvimento ideal, de uma crianga também ideal... como j&
fiz notar. Da mesma forma, se o curso do desenvolvimento infantil € considerado critério primeiro (e tnico)
para a acdo educativa com criangas de zero a seis anos, aspectos sociais e politicos sdo minimizados.
Poderiamos dizer que, em termos de tendéncias presentes na educacdo infantil, essa proposta de planejamento
situa-se no campo da “pré-escola com objetivos em si mesma”, uma vez que privilegia o desenvolvimento da
crianca na fase em que se encontra nao apontando qualquer articulacdo com as fases posteriores. Ou melhor, o
desenvolvimento pretendido encerra-se ou fica circunscrito no periodo pré-escolar, sem mencao a conteidos,
habilidades ou outros aspectos ligados a escola de ensino fundamental. Este ponto, alids, servird de critica para
outras proposicdes que, ao contrdrio desta, vao colocar em evidéncia a crianca no processo de aprendizagem e
os conhecimentos socialmente produzidos, buscando articular educacao infantil e escola primaria.

Planejamento baseado em temas (tema integrador, tema gerador, centros de interesse, unidades de experi€ncia)

Neste tipo de planejamento, o “tema” € o desencadeador ou gerador de atividades propostas as criangas. O
“tema” busca articular as diversas atividades desenvolvidas no cotidiano educativo, funcionando como uma
espécie de eixo condutor do trabalho. No trabalho organizado com base em ‘“temas”, pode-se visualizar a
preocupacdo com o interesse da crianga, colocando-se em foco suas necessidades e perguntas. Os temas
escolhidos pelo professor, sugeridos pelas criancas ou surgidos de situacdes particulares e significativas
vivenciadas pelo grupo indicam o trabalho a ser desenvolvido. Nesta dire¢do, além da preocupacdo em
trabalhar aspectos que fagcam parte da realidade da crianga, sdo delimitados conteudos considerados
significativos para a aprendizagem dos alunos. Em regra, € significativo todo aquele contetido e/ou
conhecimento que faz parte da realidade imediata do aluno. A delimitagdo do “tema” seria o primeiro
procedimento a ser tomado para, em seguida, prever que atividades poderiam ser desenvolvidas com base nesse
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“tema” delimitado. Geralmente esse tipo de organizacdo prévé, para seu encaminhamento, uma sequéncia de
atividades para a semana, relacionadas ao estudo do “tema” em questdo, como por exemplo: atividades sobre o
circo, os animais, o bairro, a familia, etc, com sentido de continuidade entre elas. Dessa forma, as propostas ndo
ficariam soltas nem seriam desenvolvidas por elas mesmas, para “ocupar” o tempo das criangas na institui¢ao
de educacdo infatil. Na proposicio de atividades motivadas pela temdtica escolhida, haveria uma
intencionalidade explicita, tanto na articulacdo entre todas as atividades planejadas como nos conhecimentos
envolvidos. O que percebemos na prética dos educadores, entretanto, € que a escolha do tema acaba sendo um
pretexto para a listagem de atividades. Ou, de outro modo, como ji testemunhei, muitas vezes o tema
transforma-se numa verdadeira “camisa-de-for¢a” imposta pela coordenacdo de uma instituicdo a todos os
educadores: dos bebés as criancgas de seis anos, més a més sao escolhidos os mesmos temas para planejamento.
Os acontecimentos do mundo que rodeia a crianca também podem virar temas geradores de atividades. Os
aspectos sociais e culturais que dizem respeito 4 vida em sociedade sdo particularmente importantes e deveriam
ser contemplados. Assim, na época em que o fendmeno chamado “El Nino” esteve em pauta na sociedade, ndo
raro vimos o tema ser trabalhado com as criangas, em creches e pré-escolas. Seria “El Nino” uma problemaética
significativa para as criancas pequenas, para uma creche inteira, ao mesmo tempo? Cabe, entdo, a pergunta: o
que € significativo para as criangas de dois anos € igualmente significativo para as criancas maiores? O que
interessa as criancas em diferentes idades? Se, por um lado, a perspectiva centrada na delimitacao de temas que
desencadeiem atividades educativas parece estar imbuida de intencionalidade pedagdgica, representando um
avan¢o em termos de encaminhamento do trabalho na educacao infantil, reforcando seu carater pedagégico, por
outro lado parece criar uma falsa articulagdo de todo o trabalho. Isso porque, sob o pretexto de uma certa
temadtica, as atividades desenvolvidas podem se repetir mecanicamente. Explico. Com o tema “O Circo” visita-
se um circo, conta-se histdria de circo, dramatizam-se as personagens, desenha-se, compde-se texto coletivo
sobre o circo etc; com o tema “O bairro”, visita-se um bairro conta-se histéria do bairro, dramatizam-se as
profissdes existentes no bairro, desenha-se o bairro, compde-se texto coletivo sobre o bairro etc. Parece que a
preocupacao primeira € ainda a realizagdo da atividade e ndo os conhecimentos envolvidos, o questionamento
da crianga, sua pesquisa e exploracdo. Toma-se o tema como uma forma, dentro da qual um ou outro
ingrediente pode ser trocado, mas o produto vai sair do mesmo jeitinho, sob o controle do formador.

Planejamento baseado em contetidos organizados por dreas de conhecimento

Uma tendéncia bastante evidente nos ultimos anos € a que contempla conteidos organizados por areas de
conhecimento. Varios curriculos para a educa¢do infantil, marcadamente em fins dos anos 80 e inicio dos anos
90, trazem consigo essa marca de planejamento que, podemos dizer, se relaciona claramente com a defesa da
pré-escola como espaco pedagdgico e, portanto, lugar de conhecimento. Nesta perspectiva, a pré-escola deve
contribuir com a universalidade de conhecimentos socialmente acumulados, pois a0 mesmo tempo em que a
crianca se desenvolve, estd adquirindo e também produzindo novos conhecimentos. Na defesa do “espaco de
aprendizagem”, pode-se visualizar nesta perspectiva a busca de articulagdo com o ensino posterior, oferecido
nas séries iniciais do ensino fundamental. O canal de articulagdo é aqui o conhecimento socialmente produzido
e historicamente acumulado pela humanidade. De um modo geral, o planejamento que segue essas orientacdes
segue apontando no¢des a serem trabalhadas na pré-escola, contemplando conteidos bésicos das quatro grandes
areas de conhecimento: lingua portuguesa, matemaética, ciéncias sociais e ciéncias naturais. A entrada em cena
das “dreas de conhecimento” trouxe maior consisténcia para o trabalho com os temas, uma vez que as
atividades previstas, a partir da delimitacdo de qualquer tema,deveriam “pertencer’” a tais dreas, articulando-as.
Os conteudos decorrentes da lingua portuguesa, da matematica, das ci€ncias sociais e naturais dariam o norte
para um trabalho intencional com a crianga de quatro a seis anos, de modo a favorecer a ampliagdao de seus
conhecimentos. Parecia ter-se chegado, enfim, ao tdo propalado, defendido e almejado cardter pedagdgico da
pré-escola, superando o simples guardar ou desenvolver as potencialidades das criangas. Socializar os
conhecimentos produzidos pela humanidade: essa era uma meta da pré-escola que estava sendo viabilizada por
meio de uma proposta que incorporava no seu planejamento cotidiano o estudo de contetidos pertencentes as
diversas dreas do conhecimento. Foi um tempo em que defender o conhecimento explicito através de nogdes e
conteidos determinados significava romper com praticas assistencialistas, de guarda e cuidado. Em certa
medida, a institui¢do de educagdo infatil virou escola, os educadores, professores e as criangas, alunos. Porém...
nem tudo correu bem no cotidiano da educacdo infatil, com essa dire¢cao empreendida. A realidade continuou a
questionar: e os bebés? Como ensinar matematica e ciéncias aos bebés? E agora, € escola mesmo? O caréter das
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perguntas que eram levantadas por muitos educadores revelava que algo nas propostas “conteudistas” nao
estava indo bem. E ndo era no “modo de fazer” mas nos préprios “ingredientes”. Questionaram-se nesse
encaminhamento o tal cardter pedagdgico e a especificidade da educacgdo infatil (localizada entre a casa e a
escola). Esse ponto, associado a nao-inclusdo dos bebés nas propostas, suscitou a critica e a continuagdo da
indaga¢do: como planejar? Agora traduzido em: o que considerar nesse planejamento?

Da critica as possibilidades do compromisso a prética: Repensando o planejamento do trabalho na educacdo
infantil, incluindo os bebés!

Qualquer andlise das tendéncias recortadas aqui nao pode deixar de ressaltar um aspecito evidente: as propostas
de planejamento encaminham o trabalho com as criangas maiores, entre quatro e seis anos. E para as menores?
Essa é uma pergunta que, por si s, serve para questionar a viabilidade de tais propostas. E uma pergunta que
estd na base dos questionamentos que hoje em dia vém fazendo os educadores que trabalham em instituicdes do
tipo creche, com criangas entre zero e trés anos de idade. Que direcdo imprimir ao trabalho? O que considerar
no planejamento? Como organiza-lo? Velhas questdes colocadas 14 no inicio, que acompanham o educador em
busca da qualidade de seu fazer educativo, de profissional da educacdo infantil. Mesmo procurando associar os
tipos de planejamento citados anteriormente com uma determinada visdo de educacdo infantil, explicitando seus
fundamentos, fico tentada a perguntar se qualquer uma das perspectivas, no limite, ndo poderia ter sucesso.
(N#o, ndo, nada disso! E apenas uma provocacdo...) Mas, é preciso destacar, penso que qualquer proposta de
planejamento, na acdo, vai depender, em muito, do educador: do compromisso que tem com sua profissdo, do
respeito que tem para com o grupo de criancas, das informacdes de que dispde, da formacdo que possui, das
relagdes que estabelece com o conhecimento, dos valores nos quais acredita etc... pois, de modo geral, como j4
indiquei, vejo o planejamento como atitude. O planejamento ndo € bom ou ruim em si. Tomado como intengao,
estd submetido a dire¢do que lhe imprimem. Nao adianta ter um “planejamento bem planejado”, se o educador
nao constréi uma relacdo de respeito e afetividade com as criangas; se ele toma as atividades previstas como
momentos didaticos, formais, burocraticos; se ele apenas age/atua mas ndo interage/partilha da aventura que € a
constru¢do do conhecimento para o ser humano. Para mim, elaborar um ‘“planejamento bem planejado” no
espaco da educacdo infantil significa entrar na relagdo com as criangas (e ndo com os alunos!), mergulhar na
aventura em busca do desconhecido, construir a identidade de grupo junto com as criancas. Assim, mais do que
conteddos da matemdtica, da lingua portuguesa e das ci€ncias, o planejamento na educacdo infantil é
essencialmente linguagem, formas de expressao e leitura do mundo que nos rodeia e que nos causa espanto e
paixdo por desvendé-lo, formulando perguntas e convivendo com a divida. Trabalhando com metodologia e
pratica de ensino da educagdo infantil (para o curso de Pedagogia), essas preocupacdes estdo sempre colocadas
(que orientacdo dar as estagidrias?) e acredito que a sistematizacdo aqui apresentada, como reflexdo, foi
também uma tentativa de construir um quadro da nossa histéria, dos momentos pelos quais passamos na defesa
da educacgdo das criangas pequenas. De modo geral, muitas das préticas aqui reunidas e comentadas forma, em
momentos determinados, idedrios do curso de Pedagogia. Vendo e revendo as perspectivas adotadas, as
experiéncias realizadas, concluo que hoje um dos grandes desafios € pensar a educacdo de criangas de zero a
seis anos de forma articulada, langando luzes mais fortes sobre a pratica desenvolvida com criangas de zero a
trés anos. Com esse desafio, no espaco dos estagios, temos discutido possiveis caminhos. Em 1997 um grupo de
estagidrias elaborou seu projeto de estagio abordando a questido dos instrumentos metodolégicos do educador: o
planejamento, articulado ao registro e a avaliacdo. O projeto, com o instigante e sugestivo titulo “Trés cabecas
que ndo se entendem passam fome de tanto pensar... Reflexdes sobre planejamento, registro e avaliagdo”,
reunia preocupacgoes, dividas e reflexdes de estagidrias e profissionais da instituicdo de educacdo infantil na
qual se realizava o estdgio. Muitas dessas discussdoes ganharam também o espaco de nossas aulas e, num
crescente processo de busca, fomos ensaiando propostas de planejamento que contemplassem o que
considerdvamos objetivos indissocidveis (cuidar e educar) e que pudessem oferecer uma referéncia, um chao
para o educador que atua com grupos de criangas menores de trés anos encaminhar seu trabalho. A proposta
que famos construindo na discussdo — e que depois experimentamos — fundou-se na anélise das perspectivas
(apresentadas anteriormente) que conheciamos e que praticamos no curso de nossa experiéncia de educadores
(minha e das alunas, muitas delas ja educadoras atuantes). Marcadamente, baseou-se na constatacao de que tais
propostas de planejamento “ndo davam conta” da especificidade da educacdo infantil, principalmente por ndo
incluirem a creche, os bebés. A partir dessa constatacdo, alguns aspectos foram sendo pontuados e discutidos,
entre eles a idéia, muito presente, de se planejar a “hora da atividade”. Serd que o planejamento na educagdo
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infatil compreende somente a chamada “hora da atividade”, momento pedagdgico por exceléncia? Se assim
fosse, pobres bebés, ndo poderiam desfrutar dessa hora! Afinal, o que se pode fazer com eles, em meio a tanto
choro, fraldas, banhos, mamadeiras, colos, sonos? “Nem falam, nem andam, completamente dependentes... Nao
ha muito o que fazer com eles, ou melhor, ndo d4 prd fazer “atividade pedagdgica, s6 cuidar...” reclamam
alguns educadores. Essa reclamacdo revela, jutamente, a especificidade da educacdo infantil. O que parece
problema, para lidar com os bebés, € caracteristica primeira da instituicdo que os atende: prover-lhes cuidado e
educagdo. Ora! O cardter pedagédgico estd marcando e envolvendo todo o cotidiano, pois hoje sabemos, “ao
atender o bebé, o adulto ndo apenas lhe da cuidado fisico mas o insere no mundo simbdlico de sua cultura ao
interpretar suas expressoes, gestos, posturas” (Oliveira et alii 1992). Na mesma dire¢do podemos afirmar, como
indicou Machado (1996,) que o pedagdgico ndo estd na atividade em si, mas na postura do educador, uma vez
que “ndo € a atividade em si que ensina, mas a possibilidade de interagir, de trocar experiéncias e partilhar
significados € que possibilita as criangcas o acesso a novos conhecimentos.” O pedagdgico, entdo, nao estd
relacionado somente aquelas atividades coordenadas ou dirigidas pelo educador, realizadas geralmente na mesa,
com todas as criangas, envolvendo materiais especificos — em regra papel, l4pis, caneta... -, € que resultam num
produto “observavel”. O pedagdgico também envolve o que se passa nas trocas afetivas, em todos os momentos
do cotidiano com as criangas; perpassa todas as acodes: limpar, lavar, trocar, alimentar, dormir. De que forma
sdo realizadas essas agdes? Isso conta muito na defini¢do do que € pedagdgico! Enfim, o pedagdgico envolve
cuidado e educagdo, os tais objetivos colocados hoje, claramente, para a instituicdo de educagdo infantil
(Ostetto 1997). Neste contexto, na instituicdo de educagdo infantil deve haver espaco para as diversas
linguagens e para a brincadeira. Alids, ao falarmos em planejamento, é bem oportuno perguntar: quanto temos
brincado com as criancas? Ensinamos as criancas a brincar? Permitimos que brinquem? Ajudamos o grupo de
criancas a estruturar repertérios que enriquecam suas brincadeiras? H4, enfim, espago para a criangao de
brincadeiras, nas nossas salas, nos diversos ambientes da instituicdo em que trabalhamos com as criancas?
Como garantir essa articulacdo? Como garantir a especificidade dessa instituicao? E a linguagem? O que temos
feito dela em nossas salas de trabalho? Quantas formas de expressdao ganham lugar no dia-a-dia com a crianca?
H4 espaco para a diversidade de dizeres e saberes das criancas? H4 espaco para as cores do arco-iris ou para
azuis e amarelos, somente? Pode rabisco? E sol com olhos e boca? E boneco sem brago? E drvore vermelha?
Pode cantar, correr, movimentar-se? E ouvir histérias? E recitar poesias? E narrar coisas vividas? Quantas
linguagens estdo presentes em nosso grupo? Cem? Uma? Quantas (Ostetto 1997) Certamente, muito do carater
educativo- pedagdgico passa por tais vivéncias: de interacdes, linguagens multiplas e brincadeiras. Aspectos
que, muitas vezes, estdo adormecidos no adulto, ou esquecidos nos passados (longinquos...?) anos da infancia.
Sao dimensdes que precisam ser resgatadas no adulto-profissional da educacao infantil que constréi e reconstroi
sua competéncia dia a dia; que busca uma ac¢do intencional, voltada ao atendimento de qualidade para a crianca
pequena, articulando necessidades vitais para o seu crescimento, garantindo cuidado e educagdo no
planejamento do cotidiano. Tendo no horizonte esses entendimentos e questionamentos, na tentativa de romper
com a tdo enraizada “hora da atividade”, fomos ampliando a compreensao do cotidiano educativo, concordando
que (...) a atividade educativa da creche ndo ocorre apenas em momentos especialmente planejados para tal, o
hordrio das “atividades pedagdgicas”, mesmo que tais atividades ja tenham sua concep¢cdo ampliada e
modificada para incluir as brincadeiras e os passeios da criancas ou a confec¢do de um bolo por estas etc. A
atividade educativa da creche também inclui o que se passa nas trocas afetivas entre adultos e acriancas, durante
o banho, as refeicOes, no hordrio de entrada e em outras situacdes. O educador e o bebe interagindo enquanto
este estd tomando banho, ou as criangas conversando durante o almogo, estdo trocando experiéncias e
significados, ampliando seu repertério de acgdes (Oliveira et alii 1992) Fomos contruindo o conceito de
“situagdes significativas”, ampliando o de simples atividade que estaria contida nas situagdes significativas.
Chegamos a conclusdo de que planejar na educacdo infantil € planejar um contexto educativo, envolvendo
atividades e situacdes desafiadoras e significantes que favorecam a exploracao, a descoberta e a apropriacdo de
conhecimento sobre o mundo fisico e social. Ou seja, nesta direcdo o planejamento estaria prevendo situagcdes
significativas que viabilizem experi€ncias das criancas com o mundo fisico e social, em torno das quais se
estruturem interagdes qualitativas entre adultos e criancas, entre criancas € criangas, € entre criangas e
objetos/mundo fisico. Nessa perspectiva, outro ponto que passamos a incluir foi a previsdo do espago. Embora
se diga que planejar implica pensar também “onde” e “quando vai se desenvolver uma agdo, esse aspecto nao
era previsto comumente pelos educadores e por nés. Entdo passamos a explicitd-lo como elemento fundamental
do planejamento. Como perceber as situacdes significativas? O ponto de partida € a observacao das criangas: o
que buscam saber sobre o mundo a sua volta, quais suas preocupagdes e que perguntas estdo fazendo num dado
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momento? Afinal: para onde estd direcionada a curiosidade das criangas? E necessdrio, pois, olhar a crianca, as
diferentes criancas, os movimentos do grupo. E urgente ouvir suas perguntas: no choro, no balbucio, no gesto,
na palavra, na ac@o. A escuta € disponibilidade ao outro e a tudo que ele tem a dizer. E mais: a escuta torna-se
hoje, o verbo mais importante para e pensar e direcionar a pratica educativa. Nas palavras de Carla Rinaldi
(1995): Se a crianca é portadora de teoria, interpretacdes, perguntas, € € co-protagonista do processo de
constru¢do do conhecimento, o verbo mais importante que guia a acdo educativa ndo € mais falar, explicar,
transmitir, mas escutar. A escuta € disponibilidade ao outro e a tudo quanto ele tem a dizer; € escuta das cem e
mais linguagens, com todos os sentidos. E um verbo ativo, pois, como sabemos, ndo € sO registro mas
interpretacdo de mensagem: a mensagem ganha sentido e significado no momento em que aquele que a escuta
lhe d4 acolhida e valorizagdo. E ainda um verbo reciproco: legitima o outro porque a comunicagio é um dos
modos fundamentais de dar forma ao pensamento, e ao ato comunicativo que se realiza através da escuta
produz significativas e reciprocas mudangas, seguramente enriquecedoras, para os participantes desta forma de
troca.

A reflexdo levantada pela educadora italiana é extremamente pertinente € nos ajuda a pensar os caminhos do
trabalho pedagdgico, intencional e de qualidade, no ambito da educacdo infantil. Ao ressaltar o verbo “escutar”
como guia da acdo educativa, creio que ela demarca uma das dificuldades que enfrentam os educadores nessa
area, ao discutirem e apontarem dificuldades no planejamento. Ou seja: o problema ndo estd na forma, no
modelo de planejamento, como ji discutimos ao longo do texto, mas reside no olhar a crianca real, para
conhecé-la e tracar projetos. Nao seria esse um dos entraves do educador: a disposi¢do para olhar e ouvir as
criancas? Nao seria esse um dos medos do educador: olhar e ndo ver? Nesse aspecto podemos fazer relagio
com o que diziamos 4 atrds: planejamento € essencialmente atitude. Entdo, questionariamos; que atitude temos
empreendido diante da necessidade de olhar e ouvir as criangas, a realidade, o mundo? “Nao fomos educados
para olhar o mundo, a realidade, n6s mesmos. Nosso olhar cristalizado nos esteredtipos produziu em nds
paralisia, fatalismo, cegueira”, diz-nos Weffort (1995). Assim, ndo rarao, para organizar o cotidiano educativo
recorremos ao modelo, ao idela, 4 “crianca do livro”, e entdo produzimos uma relacdo e um conhecimento
didatizados, burocratizados, fechados as multiplas vozes e linguagens. Se ndo miramos com os olhos
direcionados, fixados nas criangas, nos seus movimentos, gestos, expressoes, o olhar se perde e vai parar... na
“atividade”! De um ponto interno (nosso olhar), vamos par o externo (proposta de atividades) e entdo vagamos
a buscar quem possa dar-nos respostas ao ja famigerado planejamento... acontece de os educadores ficarem
reféns de um livro, de uma cartilha, de um método, de uma teoria, de algum argumento de autoridade
pronunciado por um especialista. E entdo? E urgente educarmos os ouvidos. Reaprender a olhar é preciso! Essa
¢ uma das principais dificuldades que devem ser enfrentadas para que o educador pegue nas maos o seu fazer,
faca sua histéria, construa sua experiéncia, considerando que “a observacdo é a ferramenta bdsica neste
aprendizado da construcdo do olhar sensivel e pensante” (Weffort 1995) e, por consequéncia, neste aprendizado
de projetar o cotidiano. Partindo dessas questdes e desses fundamentos, e constituindo como eixos de trabalho
com as criancas de zero a seis anos em instituigdes educativas, a interacdo, a linguagem e a brincadeira,
chegamos a uma proposta de experimentarmos na pratica, tentando, encaminhando, avaliando sua coeréncia e
funcionalidade para o educador. A proposi¢do caminhava na direcao de se elaborar “projetos de trabalho”, em
que o ponto de partida fosse a leitura do grupo, aquele olhar atento de que falei ha pouco. Por que “projetos de
trabalho”? Primeiro porque projeto traz uma idéia de horizonte, de perspectiva, de linhas gerais que podem, no
processo, receber melhores contornos, maiores defini¢des. Segundo, porque em seus elementos poderia incluir
o trabalho com qualquer grupo de criancgas, sendo para cada grupo um especifico e Unico projeto, articulando-se
somente em principios e itens gerais. Tanto para os bebés como para as criancas maiores, o projeto seria vidvel
considerando, entretanto, conteudos diferenciados, conforme as préprias caracteristicas de tais idades. Tal
projeto de trabalho pode nascer de qualquer situacdo acontecida no grupo, desde que a educadora a julgue
importante para favorecer a produgdo e a construcdo do conhecimento das criancas. Assim, a observagao das
criancas feita pelo educador pode serconsiderada o grande impulso para o planejamento por projetos, por deixar
de lado o “didatismo”, privilegiando o olhar da criancga, o que ela pede ou questiona. Essa “leitura do grupo”
deve considerar as caracteristicas da faixa etaria, o contexto socioecondomico e cultura, bem como a dindmica
do grupo. (Souto-Maior 1997). O projeto de trabalho, elaborado com base na observacdo dos movimentos do
grupo, procurando identificar seus interesses, vai se estruturando com a delimitacdo de: nome, justificativa,
objetivo geral, assuntos-atividades-situagdes significativas, fontes de consulta, recursos, tempo previsto. O
nome indica a diragdo, o horizonte tomado para o trabalho. A justificativa deve contemplar um histérido co
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projeto: como surgiu, por que foi escolhidos, oferecendo também um retrato do grupo, pois, como ji
ressaltamos, o projeto é elaborado essencialmente por meio da leitura do grupo. Dessa forma, a justificativa
revela a leitura do educador sobre o grupo no qual esté inserido, permitindo visualizar a histéria e os caminhos
ja percorridos por ele. O objetivo geral traca o horizonte pretendido, apenas visualizado em seu nome. E um
esboco ou dire¢do do caminho que o educador pretende trilhar com as criangas, na aventura do conhecimento.
Importante dizer que esses objetivos ndo sdo aqueles conhecidos objetivos instrucionais, comportamentais, tao
ao gosto dos tecnicistas. Refere-se ao “para que” do trabalho que estd sendo proposto e, portanto, os objetivos
também podem contemplar perguntas, questionamentos, hipéteses do educador. O item assuntos-atividades-
situacOes significativos refere-se ao “o que “ fazer e trabalhar relacionado a objetivos e justificativas. Aqui o
educdor delineia, a partir de uma séria e intensa pesquisa, as possibilidades de trabalho, os assuntos a serem
estudados, as situacdes a serem propostas, as atividades a serem realizadas. Note-se que falamos de assuntos-
atividades-situacoes significativas de modo conjunto, sem hierarquizar, sem isolar umas e outras. Falamos
assim no sentido de desmistificar o planejamento como o assunto, o tema, o conteido exclusivamente a ser
trabalhado. Ou seja, ao tratarmos dos bebés nao poderemos falar de “assunto” a ser estudado, a menos que
falemos de uma caricatura de assunto, muito embora em diferentes situagdes e atividades previstas, os bebés
estardo construindo conhecimento de si e do mundo. Nao aquele conhecimento identificado como contetdo,
como assunto, como tema, aspectos comumente circunscritos as dreas de conhecimento classificadas como
pertencentes ao Ambito escolar. Elaborar um projeto pressupde pesquisa, como jd ressaltamos. E importante que
o educador indique as fontes de consultas das quais se utiliza para construir e desenvolver o projeto. Da mesma
forma, é preciso rever os recursos de que vai necessitar para viabilizar a realiza¢do do projeto. De que adianta
prever um passeio se nao hd possibilidade de realizd-lo? Ou, de que vale sugerir que se leia um determinado
livro ou que se assista a uma certa fita de video se um ou outro ndo existem na institui¢ao ou estdao longe de ser
vidveis? Nao adianta, por exemplo, listar uma atividade de pintura com guache, se naquele momento a
institui¢cdo nao dispde do material. Planejar sim, mas contando com a real poténcia de sua realizacdo. Por isso,
mais uma vez, a pesquisa ¢ fundamental. Ndo posso deixar para o dia tal a averiguacdo da possibilidade ou
existéncia desse ou daquele material de que vou necessitar para encaminhar meu planejamento. Dessa forma o
educador cuida para ndo cair na improvisacdo e sim para guardar coeréncia entre o proposto € o vidvel. Por
ultimo o educador, analisando os objetivos e os procedimentos, deve estabelecer um tempo para o
desenvolvimento do projeto. E importante assinalar o tempo previsto ndo necessdriamente serd o tempo real,
pois aqui entra a flexibilidade do planejamento, na dindmica do dia-a-dia, com a avalia¢do constante do
processo. Desse projeto, portanto, o educador vai retirando os elementos e as questdes para o planejamento
semanal e didrio. Tendo alicer¢ado seu trabalho num projeto claro, documentado, com objetivos explicitos, com
pesquisa realizada, avaliacdo de viabilidade, em termos de plano para o dia-a-dia, o educador poderd formular
como quiser, como melhor lhe servir. Como fiz notar anteriormente, creio que a forma de colocar os itens no
dia-a-dia, se decorrente de um projeto articulado, geral, pode receber a feicdo particular de cada educador.
Apenas tem que ser funcional, tem que lhe ajudar, efetivamente, na orientacdo do seu fazer pedagdgico
cotidiano. No caso de nossa experiéncia, na orientagao de estdgio, propinhamos uma organizacdo que previa os
seguintes itens: situacdes significativas, organizacdo do espago, recursos, registro, avaliacdo. O planejamento
compreendido na agdo: prever, fazer, registrar e avaliar, para entdo seguir planejando-replanejando de acordo
com o movimento, os desejos e as necessidades do grupo. O planejamento compreendendo a atitude critica de
cada educador diante de sua pratica. O planejamento como proposta que contém uma aposta, um roteiro de
viagem em que, a cada porto, incorporam-se novas perspectivas, novos roteiros, rumo a novas aventuras. O
importante € exercitar o olhar atento, o escutar comprometido dos desejos e necessidades do grupo revelados
em seus gestos, falas, expressdes, em suas linguagens, enfim. O planejamento ndo é ponto de chegada, mas
ponto de partida ou “portos de passagens”, permitindo ir mais € mais além, no ritmo da relacdo que se construir
com o grupo de criangas.
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