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RESUMO

Esta pesquisa buscou conhecer os espacos de participacdo das criangas no contexto das
préticas educativas em um Centro Municipal de Educacdo Infantil de Dourados/MS. Os
referenciais tedrico metodoldgicos baseiam se nas contribuicdes de Elias (1980; 1994;
2006), Corsaro (2005; 2009) Kuhlmann (1198; 2001; 2003), Sarat (2004), Gebara (2005),
Minayo (1993) entre outros. Para tanto, realizamos um estudo de caso com inspiracdo
etnografica com criangas de 3 anos e 2 meses a 4 anos e 4 meses num periodo de 6
meses. Os dados foram obtidos a partir das filmagens, fotografias, registros de voz e no
diario de campo. Para a analise dos dados, elegemos uma leitura que pode colocar em
evidéncia, a partir da perspectiva das criancas e dos adultos, a montagem dos aspectos
que mais se apresentavam nas falas e nas interlocucbes destas (criancas) em frases e
interrogaces acerca das acOes cotidianas. Apoiada nos referenciais ja destacados,
concluimos que os modos de ser, pensar e agir das criangas pode mediar e consolidar
novas praticas educativas a medida que o espaco de participacdo seja construido
considerando o direito das criangas e ndo desvalorize as formas de aprendizagens e
conhecimento de uma geracdo a outra. Foi possivel constatar que tal espaco de
participagdo esta constantemente marcado por elementos do mundo adulto que
identificam a crianca como um ser incompleto, caracterizado pela necessidade de
preparacdo, entretanto, elas criam estratégias que driblam os obstaculos. Observei que
elas constroem suas relacdes pautadas na experiéncia, ora conflituosas, destacando a
oposicdo de interesses e disputas, ora de maneira pacifica, aproximando se do outro como
forma de equilibrio ou de necessidade. As falas surgiam da necessidade das criancas
estabelecerem redes de relacGes e o aspecto do poder foi um dos elementos de interseccao
das praticas cotidianas de ambos os lados. Portanto, a sugestdo é que seja uma leitura de
adultos, buscando compreender a percepg¢éo da crianca.

Palavras-chave: Praticas educativas; Pesquisa com crianc¢as; Educacdo infantil.



ABSTRACT

This research attempted to discover the spaces for participation of children in the context
of educational practices in a Municipal Center for Early Childhood Education in
Dourados-MS. The theory and methodology was based on Elias (1980; 1994; 2006),
Cohn (2005), Corsaro (2005;2009), Kuhlmann (1998; 2001; 2003), Sarat (2004), Gebara
(2005), Minayo (1993) and others still. For that, we conducted a case study with
ethnographic inspiration with children 3 years and 2 months to 4 years and 4 months old
during 6 months. The information was obtained from footage, photos, voice records and
in a field dairy. Toanalyze the information, choosea reading that could put in
evidence, from the perspective of children and adults, the composition of aspects that
more is presented in the speeches and in interlocutions these (children) in phrases and
questions on the daily actions. Through the references pointed out, we conclude that the
ways of being, thinking and acting of children can mediate and consolidate new
educational practices the extent that space for participation is constructed considering the
rights of children and not devaluing forms of learning and knowledge from one
generation to another. It was noted that this space for participation is constantly marked
by elements of the adult world that identify the child as be incomplete, characterized by
the need of preparation, however, they create strategies that dribble obstacles. We observe
that they build relationships based on their experience, sometimes
conflictive, highlighting the opposition of interests and disputes, sometimes peacefully,
approaching themselves of other as a way to balance or need. The speeches appeared
need of the children establish networks of relations and the power aspect was one of
elements of intersection of daily practices of both sides. Therefore, the suggestion is that
it is a reading of adults, seeking to understand the child's perception.

Keywords: Educational Practices, Research with Children, Early Childhood
Education
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INTRODUCAO

1. SOBRE A PESQUISA

InUmeras sdo as experiéncias que as criangas vivenciam, no seu dia a dia, na
escola, na rua, no interior de suas casas, no conjunto da sua familia. Percebemos quanto
sd0 curiosas, perspicazes, criativas e participativas. Permeados por tais discussoes,
tomamos o cuidado de conceitud-las no plural, ou seja, sdo criancas diferentes,
singulares, com habitos, valores e costumes emergentes das multiplas relacdes travadas
no cotidiano com outras criangas ¢ adultos, em espacos e tempos diferentes. Assim, “ao
nascer, cada individuo pode ser muito diferente [...]. Mas é apenas na sociedade que a
crianca pequena, com suas fungdes mentais maleaveis e relativamente indiferenciadas,

se transforma num ser mais complexo” (ELIAS, 1994, p.27).

Ao pensar a crianca e a infancia compreendemos as varias configuracdes* sociais
e histéricas que sdo tecidas ao longo do processo de formacdo da espécie humana, e
estdo continuamente em fluxo e concomitantemente em mudancas. Nesta perspectiva, a
educacdo alinhavada ao seu contexto histdrico, econémico, social e cultural vem sendo
concebida de diversas maneiras, cada sociedade com suas culturas, pautadas em
relacBes de forca delimitam civilidades a partir de modelos e regras a serem seguidas,
seja pelas suas praticas, instituicGes ou nas relagdes sociais, 0 que caracteriza um longo
processo civilizador?. Ao nos apropriarmos do conceito eliasiano de “configuracio”,
podemos dizer que as criangas sdo um grupo de seres humanos interdependentes
moldados por configuragdes sociais que se desenvolvem e que se formam entre si e com

os adultos. Assim,

A historia da infancia seria entdo a historia da relacdo da sociedade, da
cultura, dos adultos, com essa classe de idade, e a histdria da crianca
seria a historia da relacdo das criancgas entre si e com 0s adultos com a
cultura e a sociedade. (KUHLMANN e FERNANDES, 2004, p.15).

1 O conceito de configuracdo segundo a teoria de Norbert Elias é compreendida como uma rede de
relacBes entre as pessoas. “Estas constituem teias de interdependéncias ou configuracdes de muitos tipos,
tais como a familia, escolas, cidades, estratos sociais ou Estados”. (Elias, 1980, p.15)

2 Em relacdo ao conceito de civilizagdo, diz Elias (1990, p. 23): “refere-se a uma grande variedade de
fatos: ao nivel da tecnologia, ao tipo de maneiras, ao desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, as
idéias religiosas e aos costumes. Pode se referir ao tipo de habitagbes ou a maneira como homens e
mulheres vivem juntos, a forma de punicdo determinada pelo sistema judiciario ou a0 modo como sdo
preparados os alimentos”.
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A crianga, participe das relagcdes sociais, comunga de um processo social,
cultural e histérico e apropria-se de valores e comportamentos proprios de seu tempo e
lugar. Compreende-se desta forma a infancia como histérica e social. Além disso,
acredito na infancia, como Sarat (2004) diz:

Como um dos periodos fundamentais para a experiéncia humana,
como o inicio da vida e do estabelecimento das relagdes com 0 mundo
exterior. Vejo-a também como um periodo de aprendizagens e de
vivéncias sociais, que lhes possibilitam formar-se como pessoas,
dando continuidade as gerac6es. (SARAT, 2004, p.16).

A proposta de dissertar sobre 0 espaco de participacéo das criancas nas praticas
educativas se constitui ainda como forma de problematizar as possibilidades e
oportunidades que a elas sdo oferecidas e entender como elas lidam com esse espaco.
Pretendo encontrar nos vestigios desse espaco de participacdo elementos para que
possa ampliar meu conhecimento enquanto profissional de educacdo infantil,
ressaltando o olhar do outro num movimento ciclico. Quando falamos do conceito
“espaco”, segundo o foco desta pesquisa, tomamos o estudo de Battini (1982) “Para a
crianca, 0 espaco € o que sente, o que V&, o que faz nele” (apud FORNEIRO, 1998, p.
231). Nesse sentido, a proposta é conhecer o espaco da educacéo infantil na perspectiva
da crianga, seus sentimentos, suas construgdes, sua visdo, ndo deixando de pontuar
outro elemento muito importante, que permeia o horizonte da crianca - o adulto - na
figura da professora, recreadora e assistente. Para tanto, outro aspecto deve ser levado
em conta: 0 espaco fisico e a sua organizacdo potencialmente reprodutores de
concepgdes pedagogicas reveladoras do que se pensa sobre e como deve ser 0 processo

educativo da crianga. Assim, o0 espaco deve ser conjugado nas suas multiplas variagoes.

Como também é necessario esclarecer o que se pretende dizer quando ao usar o
conceito de “participacdo”, etimologicamente da palavra parte. Participacdo é fazer
parte, tomar parte ou ter parte. Bordenave (1994) explica que ha diferencas no
significado das expressdes. Na tentativa de deixar mais claro, segui seus exemplos, em
parte, na frase que segue: “as criancas fazem parte® da populacéo de Dourados, mas ndo
tomam parte* nas decisGes importantes”. Percebe-se que a expressdo tomar parte se
justifica com maior propriedade entre fazer e ter parte. No caso dessa pesquisa, O
conceito participacdo levard em consideracao, sobretudo a expressdo tomar parte. Além
disso, deve-se entender que falamos em ‘espaco de participacdo’ como algo intrinseco e

3 Grifo meu.
4 Grifo meu.
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ambos se complementam. Por fim, devo esclarecer também sobre a expressao ‘praticas

educativas’.

A matriz prética educativa compreendida pela méaxima educar e cuidar deve ser
considerada complementar e indissociavel. Entretanto, a forma de compreender a
educacdo e o cuidado da crianca necessita ser discutida constantemente entre
professores, recreadores, assistentes pedagogicos, estagiarios, coordenadores, pais, ou
seja, com todos que mantém relacdo direta e indireta com as criancas no Centro de
Educacdo Infantil. Para que ndo ocorram conceituag¢fes do tipo: “o pedagdgico é de

5

manhd e a recreacdo € a tarde’”, o que nos leva a identificar experiéncias advindas do

ensino fundamental como:

Atividades com lapis e papel, jogos ou atividades realizadas na mesa,
a alfabetizagdo ou a numeralizagdo precoce, o cerceamento do corpo,
a rigidez dos horarios e da distribuicdo das atividades, as rotinas
repetitivas pobres e empobrecedoras. (CRAIDY e KAERCHER, 2001,
p.17).

Neste caso, 0 espaco de participacdo tende a se tornar nulo, pois destituem as

criangas nas suas formas mais profundas de ser e estar no mundo.

Ao adotar a expressdo praticas educativas, preocupei-me em caracterizar na
pesquisa 0s momentos de cuidado e educacdo propostos ora pela professora, ora pela

assistente pedagogica, considerando-as como:

Um fenémeno complexo em que o individuo e os grupos desenvolvem
processos complexos de apropriacdo e recriagdo do conhecimento
profissional prético no contexto das organiza¢Ges em que exercem sua
profissdo e que estdo ecologicamente influenciadas pelas culturas
locais e nacionais. (CREPALDI, 2008, p. 205).

Ou seja, a prética educativa enquanto manifestacdo sujeita a acdo dos nossos
sentidos (quando digo nossos, entende-se criangas e adultos) fazem com que se torne
indispensavel a produgéo do intercdmbio entre aquelas. E nesse contexto de trocas é que

as ag0es poderdo direcionar tais praticas.

5 Esta fala deu origem a um trabalho intitulado: “O ‘Pedagégico é de manh&’; conceitos de cuidado e
educagdo na percepcao de profissionais da educacgdo infantil”, no Encontro Nacional de Didatica e Pratica
de Ensino (ENDIPE), realizado em Porto Alegre, RS, 2008. Apresentado por Magda Sarat, Miria 1.
Campos e Josane Menezes V. Miranda (2008, p. 3). A conceituagdo “O pedagogico é de manhad”, segundo
as autoras, “revela um aspecto da realidade percebido na fala da professora e nas observacdes durante o
acompanhamento dos estagios, numa alusdo a dicotomia entre o trabalho da professora e dos demais
profissionais [...]”.
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Mediante 0s nossos escritos, analisarei a partir do Centro de Educacéo Infantil,
as criancas®, as relagdes que se estabelecem entre elas, entre sua professora e entre as
assistentes pedagdgicas no ambito das praticas educativas. Buscarei compreender a
partir da crianga sua concepgdo educativa na dimenséo intelectual, social, emocional,
expressiva, cultural e interacional. (CERISARA, 1999)

Associar as falas das criancas com os desenhos de Francesco Tonucci’, usadas
durante a escrita da dissertacédo, especificamente no ultimo capitulo, foi uma tentativa de
aproximar e mostrar, a partir dos olhos das criancas, como o mundo adulto pode ser
contraditorio e trazer reflexdes fundamentais para a constru¢do do olhar obscurecido do
adulto e nos posicionar em uma relacdo permeada pela alteridade, de entender e se
preocupar com o outro, colocando-se numa mesma linha horizontalmente, num mesmo
patamar. “Essa igualdade merece ser destacada, pois representa reconhecer o
interlocutor como pessoa, como gente [...]” (OLIVEIRA, 1999, p.20). Nao pretendo
dizer com isso, que a crianga € igual a um adulto, mas sim que devemos compreendé-la
na sua completude, na sua competéncia, nas suas formas de pensamento. (SARMENTO,
2005).

Embora as discussdes aqui empreendidas ndo tratem prioritariamente de relagdes
com idosos, mas de criangas (ou, como melhor especificou Oliveira) “[...] pessoas ndo
reconhecidas como tais nas representacdes dominantes da sociedade” (OLIVEIRA,
1999, p.28), sinto-me a vontade para validar as consideracdes pontuadas pelo autor. Ele
destaca que as criangas, de forma inconsciente, transformam os velhos, na figura de
avos, ativam praticas e memorias esquecidas e que, ao educa-las, sdo reeducados pelas

criangas implicando assim numa socializacéo atravessada por relagdes reciprocas.

Nota-se um novo rumo, em que 0s aspectos de uma co-educagdo de geracoes,
ndo mais se sobrepde a acdo de uma geracdo sobre a outra, e sim uma educacao
igualitaria, porem de modo diferente. Percebe-se “padroes sociais de autorregulacdo que

o individuo tem que desenvolver dentro de si, ao crescer e se transformar num individuo

® Optamos por trabalhar com os nomes ficticios, para ndo expor as criangas bem como os profissionais
desse CEIM.

7 Pedagogo italiano, conhecido pelo pseudénimo Frato, autor de varias obras pelo Instituto de Psicologia
Piaget, como: “Com olhos de crian¢a”, “Como ser uma crianga”, entre outros. Seus trabalhos estdo
concentrados no desenvolvimento cognitivo, no comportamento e na relacdo das criangas e a metodologia
de ensino.
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unico, é especifico em cada geracdo e, por conseguinte, num sentido mais amplo,
especifico de cada sociedade” (ELIAS, 1994, p.8). Assim, adultos e criangas na
figuracdo de avos e netos participam de um processo civilizador, o que ocorre
semelhantemente quando problematizamos a participagcdo das criangas numa dimenséo
de equilibrio e distribuicdo de poder entre adultos - professores e criangas como

indicacdo para a préatica educativa.

Conduzida por tais reflexdes, me apropriei em parte, da questdo problema
formulada por Moraes (2005, p.16) e que norteara esta pesquisa: “Sera que ja podemos
visualizar a participacdo das criangas no processo educacional como indicacdo para a
pratica educativa?”, que conduzira esta pesquisa. Observando as praticas desenvolvidas
no centro de educacdo infantil, busquei refletir a partir dos seguintes questionamentos:
quais sdo o0s espacos de participacdo da crianca na educacao infantil? A participacdo da
crianca na educacdo infantil sdo espacos possiveis de relacdes e poder. Quais sdo as
criancas e de que forma elas se apropriam destes espacos? De que maneira as criangas
sdo ouvidas no que tange a acdo pedagdgica? Como se estabelecem as relacfes de
participacdo entre as criangas, a professora e as assistentes no contexto das praticas

educativas?

Assim, de acordo com as questdes que foram e vdo sendo levantadas durante a
pesquisa empirica, delineei como objetivos: conhecer os espacos de participacdo das
criangas no contexto das praticas educativas em um centro de educagdo infantil -
desvendando e interpretando seus sentidos e significados - e também conhecer a
concepcao de educacdo infantil nas praticas educativas das professoras e das assistentes

pedagdgicos.

Para que o objetivo proposto seja alcancado, tracamos ainda o0s objetivos
especificos durante a pesquisa que organizam a reflexdo em: conhecer o que as criangas
falam e como se expressam corporal, gestual e facialmente em relacdo as préaticas
educativas; conhecer e analisar quem sao as criancas e de que forma elas se apropriam
destes espacos; conhecer e compreender como sdo estabelecidas as relacfes entre a

crianga, a professora e as assistentes pedagogicas nas préaticas educativas.

A organizacao deste estudo pretende apresentar 03 capitulos dispostos a seguir: o
primeiro capitulo apresenta como pano de fundo, reflexdes que procuram destacar a

importancia da Histéria da Educacdo, bem como a sua interface com a Histéria da
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Educacao Infantil para que se possa compreender de que forma as configuracdes sociais
em torno da crianca e da infancia se estabelecem a luz do seu tempo. Ressalto ainda a
importancia da pedagogia e as principais concepgdes de infancia, valorizando as
contribuicdes da Sociologia da Infancia e da Psicologia da Infancia. Abordarei a
contextualizacdo histérica das leis, pareceres e outros, como também a revisdo de

literatura a fim de delinear a pesquisa.

No segundo capitulo, pontuei discussGes acerca dos procedimentos tedrico-
metodoldgicos numa abordagem qualitativa com inspiracdo etnogréfica. Identifiquei o
contexto, os participantes, e a trajetoria da pesquisa, as atividades realizadas, 0s
brinquedos e os materiais pedagdgicos. Para tanto, a observacao participante aliada aos
registros em diario de campo, os registros filmicos e fotograficos delinearam o0s

aspectos da investigacdo que estardo no préximo capitulo.

Por fim, no terceiro capitulo, apontamos os principais aspectos da pesquisa a
serem analisados, o que chamamos de: “Vocé ¢ meu amigo (a)?”; “Essa ¢ de menino
(a)”; Ser alguém na ‘instituigdo’ e ser alguém para...; Ser nos espagos de participagéo:
acOes de resisténcia. “Eu mandei desenhar? Eu mandei pintar a abelhinha”; “Agora
vamos sentar e brincar com as pecinhas”; “Nao ¢ hora de brincar, ¢ hora de assistir
televisd@o”; Entre ouvir musicas e contar historias; “Olha s6 o que eu fiz!”; Olha s6 o

que podem fazer juntos; Eu converso. Tu conversas. NOs conversamos.

Nas consideracgdes finais, nos remeteremos o “olhar” e o “ouvir” as principais
manifestaces apontadas pela pesquisa que podem compor essa investigacdo,

pretendendo dar visibilidade as criangas e as historias de sua educacéo.

2. MEMORIAL DA FORMACAO E TRAJETORIA DA PESQUISA

O interesse em escrever sobre a crianca e a infancia parte também dos espagos
vividos na condicdo de crianga, de toda a vivéncia pessoal e profissional que tive com

elas enquanto coordenadora no Centro de Educacdo Infantil.

Essas experiéncias foram especialmente importantes na minha formacao e para o
amadurecimento das questbes que levaram a constru¢cdo do meu projeto. Estudar a
Histdria da Educacdo Infantil me remete ao passado, ndo muito distante, onde tive a

primeira experiéncia de trabalho na area da educacdo como coordenadora de uma
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creche®. Faz me rememorar dos ideais de uma recém-formada do curso de pedagogia’,

frente as expectativas e aos desafios enfrentados no dia a dia de uma instituigao.

Em 2001, o municipio de Dourados/MS passou a sistematizar uma nova
organizacdo administrativa, a gestdo popular. Vivia-se uma fase de transicdo na
prefeitura do municipio que consequentemente trouxe inumeras mudancas na gestdo
educacional, entre elas, uma nova forma de pensar o curriculo. E nesse mesmo periodo
que a entdo chamada creche, sob a jurisdicdo do antigo pré-social, passa a ser
denominado Centro de Educacdo Infantil Municipal (CEIM), agora sob a tutela da
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED). Essa nova forma de olhar para o CEIM,
além da efetivacdo de professores, coordenadores e assistentes de apoio, implicou na
elaboracdo da proposta pedagdgica, tendo como pano de fundo a reorientacdo curricular
nos pressupostos freireanos. Momento no qual, fui influenciada na escrita desta
pesquisa. O movimento de reorientacdo curricular visava o desenvolvimento integral da
crianga, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. Nesta perspectiva,
buscamos ressaltar a conexdo entre a formacdo dos profissionais com a préatica
educativa na busca de garantir uma educacdo de qualidade proposta pela Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) considerando que o espaco da educacéo infantil é algo novo e
que esta sendo constituido.

Um dos momentos apices da reorientacdo curricular foi proporcionar formacdes
continuas, desvelando assim, a realidade a partir da reflexdo sobre a pratica. Para isso, 0
educador torna-se o investigador das problemaéticas relacionadas ao ensino, a
aprendizagem, as relagdes sociais entre 0 CEIM e a comunidade e ao desenvolvimento
infantil. Com o levantamento das problematicas, apontou-se a necessidade de formacao
continuada dos profissionais, no proprio local. As discussdes “in loco” podem ser
consideradas extremamente relevantes, pois algumas acOes e praticas foram
experimentadas por aquele grupo, naquele contexto cultural e social. O ponto de partida
para a reflexdo da prética se deu a partir das relagdes sociais estabelecidas nas falas das
criangas, nas manifestacdes de risos e choros, na agressividade e siléncio, constituindo,
dessa forma, matéria-prima para a elaboracdo do conhecimento. Assim, passamos a

observar as brincadeiras das criancas nas situacdes do dia a dia, as relagdes

8 Mantive ao longo deste trabalho a nomenclatura CEIM, para me referir a estas instituicdes.
9 Formada em 1999, num curso de licenciatura em Pedagogia.
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estabelecidas com os objetos e com as outras criangas, 0s conhecimentos que possuem
formulados a partir de problemas existentes no cotidiano, como instrumentos essenciais
de anélise para desencadear o processo de reflexdo e estruturacdo do curriculo. A partir
desse momento, direcionamos as leituras em reflexdes tedricas que viessem ao encontro

das nossas expectativas frente as falas e as manifestagdes selecionadas.

A partir de entdo, podemos traduzir este momento como um marco inicial no
interesse em discutir e refletir os espacos de participacdo das criangas nas préaticas
educativas, de fato, para que possamos, assim, respeitd-las nas suas especificidades
enquanto sujeitos histérico-sociais. Ao olha-las no contexto da sua autonomia,
apropriando dos seus discursos nas condi¢fes que foram descritas, ainda de forma
timida, podemos vislumbrar os ideais da educacdo na qual a rigorosidade metodica, a
pesquisa, 0 respeito aos saberes dos educando, a reflexdo e critica tragam elementos

para que possamos ressaltar na pratica uma educacéo de qualidade.

Num segundo momento, ndo menos importante, enquanto coordenadora
pedag6gica em uma escola municipal, mesmo nao trabalhando somente com a educacgao
infantil, porém com criancas, coordenava as turmas de pré-escola, 1° e 2° anos iniciais
do ensino fundamental. Entre tantas inquietacdes, durante esse percurso, algumas me
chamaram atencdo durante a transicdo para o ensino fundamental de 9 anos. Quando as
professoras me procuravam na coordenacdo para falar que as criangas nao queriam
nada com nada, que qualquer coisa virava brinquedo, que ficavam andando de um lado
para o outro, debaixo das mesas, que ndo tinham limites, que acabou a brincadeira, a
coisa era séria! Enfim, poderia elencar varias falas das professoras, mas essas foram
suficientes para sinalizar que algo estava errado e que de alguma forma as criangas
estavam tentando falar. Passei a fazer algumas reflexdes a partir das falas dos
professores e das manifestacbes das criancas. Primeiro, as professoras de 12 série
estavam acostumadas a receber criangas com 7 anos completos ou a completar até 1° dia
de marco - oriundas do pré-escolar - e agora estavam recebendo criangas de até 5 anos.
Além de ndo ter tido a oportunidade de frequentar um centro de educacgdo infantil.
Segundo, elas teriam que passar a conhecer as necessidades das criangas que tinham 5
anos, de forma que fossem atrativas e viessem contribuir com as expectativas das
professoras, pois como nds sabemos, cria-se uma expectativa na crianca em relacéo a
escola. Por fim, alguma coisa aquelas criancas estavam tentando nos dizer, quer se

expressando oralmente, quer se manifestando corporalmente. A partir de entdo, surge o
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interesse em ouvi-las, conhecé-las, compreendé-las. Desta forma, passamos a visualizar,
a partir da perspectiva dos professores, que na figura de aluno as criancas ndo deixam de
viver situagdes da sua infancia, o que implica que professores conhegcam melhor a
crianca com a qual lidam no seu dia a dia, quer nas escolas que oferecam 0 ensino

fundamental, quer nas instituicdes de educacéo infantil.

Sempre fui uma aluna estudiosa, aprendi a ler e a escrever antes de estar
matriculada na 12 série. Naquela época, ia com minha irm& mais velha na escola para
fazer companhia, pois mordvamos em uma fazenda longe da unidade educativa. A
professora Landa gostava muito de mim, e eu dela. Lembro-me das manifestacdes de
carinho, quando me pegava no colo ou dava os “toquinhos” de giz colorido e ainda
quando andadvamos de patins (na casa dela). Talvez toda essa relacdo permeada de
carinho e atencdo da docente fez com que eu me identificasse com a carreira de

professora.

Os anos foram passando, e eu fiz todo o primario™ até a 42 série nas escolas
seriadas na zona rural, entretanto, estudei em 4 escolas diferentes. Para fazer o ginasio,™
tive que me mudar para a cidade, pois no sitio, além de ndo ser ofertado, ndo havia

transporte escolar.

Dois fatos me chamaram a atencdo das lembrancas da minha infancia, na
transicdo da 42 série do primario para a 5% série do ginasio. Na conclusdo da 42 série,
estadvamos estudando geometria e no final do livro havia algumas paginas que eram para
recortar € montar casinhas com as formas de triangulo, quadrado e retdngulo e outras
que agora ndo lembro mais. Amei recortar, colorir e colar. Aquela experiéncia foi o

maximo. Da minha sala, 5* série, eu via a sala do ‘prezinho ™

, era uma sala ampla, com
pias, balcbes e uma professora muito animada, até hoje me lembro da sua fei¢do. L4, as
criangas faziam experiéncias com tintas, pincéis, recorte, colagem, cantavam e
brincavam todos os dias. As criancas pareciam ter autonomia, liberdade, faziam

experiéncias, coisas que eu ndo fazia na 5% série. E eu, da minha sala, lembrava das

10 Hoje ensino fundamental de 9 anos séries iniciais.

11 Hoje ensino fundamental de 9 anos séries finais.

12 Ultima fase da educacdo infantil. A palavra ‘prezinho’ faz parte de um conjunto de palavras que
‘infantilizam’ a educacdo infantil revelando concep¢des que ainda estdo no imaginario das pessoas que
trabalham com esta faixa etéria.
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poucas oportunidades com recorte e colagem e por ndo ter tido a experiéncia da

educacdo infantil.

Em meio aos sonhos e lamentacgdes, continuei meus estudos, fiz 0 magistério de
4 anos, sendo a primeira turma a realizar o magistério com um ano a mais, logo depois
pude fazer o curso de pedagogia terminando minha graduacdo em 1999. Prestei o
concurso para a coordenacao pedagogica e assumi em dezembro de 2000. Como nunca
havia trabalhado na educagéo, assumi o concurso em um CEIM, imaginando que
trabalhar com criancas seria mais facil até porque gosto muito delas. Em 2007 ingressei
em um curso de Especializacdo em Gestdo Escolar, e escrevi uma monografia intitulada
“O Ludico processo historico, fonte de desenvolvimento na formagdo da crianca:
espaco a ser conquistado na escola”. Hoje eu entendo por que escolhi a educagdo

infantil.

No primeiro semestre de 2009, participei como aluna especial do Mestrado em
Educacdo da disciplina Educacdo, Identidade e Diversidade, oferecida pela
Universidade Federal da Grande Dourados, tendo a oportunidade de transitar e conhecer
um pouco do espaco académico e cientifico. No segundo semestre, desenvolvi um
anteprojeto intitulado “A infancia, a crianga e a histdria da educagéo infantil: um olhar
sobre a creche municipal Crianca Feliz (1990-2000)”, para que pudesse pleitear uma
vaga na sele¢do do mestrado na linha de Histéria da Educacdo, Memoria e Sociedade.
Em novembro deste mesmo ano, para minha surpresa, fui aprovada na selecdo,
proficiéncia linguistica e anteprojeto, neste ultimo, com algumas ressalvas e em marco
de 2010 finalmente comecei a participar das disciplinas oferecidas pelo curso. No
primeiro semestre senti muitas dificuldades, devido a minha formacéo de graduacgéo e

pelo tempo que estive afastada da academia, cheguei a pensar em desistir do curso.

N&o conseguia dialogar com a disciplina Educacdo e Paradigmas do
Conhecimento, desconhecia nomes como paper, resenhas, workshops e outros. Porém,
0s obstaculos e as dificuldades foram sendo superadas paulatinamente com muito
empenho e dedicagdo. I1sso ndo quer dizer que ndo as tenho, ao contrario, as dificuldades
sdo outras. Essa pode ser a razdo que move o espirito do pesquisador. As aulas desta
disciplina trouxeram informagdes importantes acerca da educacdo e das condigdes
teoricas e sociais de producdo e legitimacdo do conhecimento cientifico. De uma forma

macro, no entanto, tentava visualizar o meu sujeito de pesquisa. Na disciplina Pesquisa
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Educacional, me senti um pouco mais a vontade. Os estudos convergiram numa
retrospectiva da pesquisa em educacéo, trajetdrias e tendéncias de ensino, como também
as implicacOes e perspectivas da pesquisa educacional no Brasil. A disciplina contribuiu
efetivamente em relacdo as abordagens metodoldgicas da pesquisa, seus fundamentos,
instrumentos e procedimentos. Os professores trouxeram elementos para que no final da
disciplina pudéssemos apresentar uma revisdo bibliografica em relacdo ao tema

proposto para desenvolver a pesquisa.

No segundo semestre, participei das seguintes disciplinas: Histdria da Educacao,
Memoria e Sociedade, Seminarios de Pesquisa em Histéria da Educacdo e Pesquisa em
Arquivos e Fontes Escolares. Essas disciplinas foram determinantes para reanimar o
meu interesse na pesquisa. Consegui estabelecer dialogos mais produtivos, construindo
e desconstruindo as minhas concepces frente a pesquisa. Minha pesquisa passou a ter o
titulo “Os espacos de participa¢do da crianga na educagdo infantil: espagos possiveis
de relacdes e poder?”. Com o passar do tempo, e com o aprofundamento nas leituras, a
minha pesquisa passou a ter 0 viés das praticas educativas, ou seja, minha intencéo
sempre foi de pesquisar as praticas, mas na leitura das criangas, entdo mais uma vez
mudei o titulo da minha pesquisa para “Os espacos de participacdo das criancas nas

praticas educativas em um Centro de Educacao Infanti/”.

Em 2011, fiz a disciplina Hist6ria da Infancia e da Educacéo Infantil, que trouxe
contribuicBes acerca da histéria, numa interface com os estudos da sociologia da
infancia, sociologia e antropologia, oferecendo condicdes para que eu pudesse visualizar

a importancia da interdisciplinaridade dos estudos frente a crianca e a sua infancia.

A minha participagdo em congressos, eventos e seminarios se intensificou a
partir do segundo semestre de 2010. Colaborei na organizacdo de Simposio; participeli
de encontro de Pesquisa em Educacdo da ANPED Centro Oeste, de Projeto de extensao,
Seminério Internacional, comunica¢do oral e Seminario de Estudos e Pesquisa em
Educagédo a Distancia (EAD) e Tecnologia da Informagdo e Comunicagdo (TIC) na

Educacéo.

No ano de 2011, tive a oportunidade de apresentar trabalho e colaborar como
membro da Comissdo de Inscricdo e Certificacdo, no Il Seminéario Processos
Civilizadores: Civilidade, Fronteira e Diversidade, realizado pela Faculdade de

Educacdo da UFGD, com o trabalho “Os espacos de participacdo das criangas nas
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praticas educativas em um centro de educacao infantil”, sob forma de workshop, tendo
como debatedor Prof. Dr. Ademir Gebara; apresentei comunicacdo no VI Congresso
Brasileiro de Historia da Educacéo realizado em Vitoria — E.S, nos dias 16 a 19 de maio,
Historia da educacdo infantil em Dourados MS: a reorientagdo curricular e suas
contribuicdes a pratica educativa; e ainda no més de junho, comunicacdo oral “4
participacdo das criancas e dos professores nas praticas educativas ”’, no IV Encontro
de Politicas e Préticas de Formacdo de Professores e | Congresso de Educacdo do
Campus do Pantanal da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, Corumba.

De toda a experiéncia, que brevemente relatei aqui, dois momentos me
impulsionaram. O primeiro foi o incentivo dado pelo meu pai, pois dizia “[...] essa
menina é estudiosa”, € 0 segundo, aponto as primeiras experiéncias que tive com a
professora Landa, momentos marcados pelo carinho, colo, descobertas, brincadeiras e
trocas, enfim, sdo lembrancas boas da minha infancia. Entretanto, ndo foram somente
esses momentos que me constituiram enquanto pessoa e profissional. H4 também a
lembranca do medo pelas dificuldades impostas por estudar na zona rural, a escola
longe da minha residéncia, construida em meio a pastos de gado bravo, o qual vivia
driblando, logo depois o afastamento da minha familia, pois naquela época eu era uma
crianca com 10 anos de idade. Todas essas experiéncias fazem parte da minha historia
de educagdo que se entrecruzam com a histdria da minha infancia, que compde também

a historia da educacao do municipio, do Estado e por que ndo do Brasil.

Poderia escrever um capitulo com as memorias da minha infancia de escola,
porque elas fazem parte da histéria da educacdo, mas ndo € esta a intencdo, e sim
apontar de que forma construi e passei a olhar meu sujeito de estudo. Acredito que as

experiéncias desde a minha infancia contribuiram positivamente para tal.
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CAPITULO |
A EDUCACAO DA CRIANCA NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS

i

Figura 1 — A crianga: olhada sempre do alto.
Fonte: Frato, 1988.

O objetivo deste capitulo é discutir o contexto historico a cerca da educagéo da
crianca brasileira. Para tanto, a imagem intitulada, a crianga vista de cima, de Tonucci
(1988), retrata um angulo que faz alusdo a outra pessoa, o adulto olhando-a de cima.

Com esta imagem enfatiza-se uma concepcao historica numa perspectiva adultocéntrica.
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Entretanto, elas devem ser vistas como cidadas, sujeitos ativos consequentemente atores

sociais.

1.1 Concepgdes acerca da educacdo da crianca

Os estudos que tratam da histdria da crianca e da infancia consistem em uma
preocupacdo eminentemente nova. E a partir de 1960, com a publicacdo do livro de
Philippe Ariés, L’enfantet La vie familial esousl’ Ancien Regime™. No entanto, o estudo
do historiador francés se torna conhecido no Brasil na década de 70. Sua tese estd
calcada sobre a auséncia do sentimento da infancia™ até o fim da Idade Média. Tal
proposicdo amplamente questionada por estudiosos como Becchi&Julia (1996),
Cambi&Ulivieri (1988), Delgado (1998) e Riché&Alexandre-Bidon (1990), entre

outros, sdo unanimes em destacar que:

Os estudos que tém sido realizados mostram que a consciéncia da
existéncia de diferentes periodos da vida humana, por parte dos
adultos, assim como as atribui¢fes e representagdes relacionadas as
caracteristicas especificas de cada um deles — incluida a
particularidade infantil, - pode ser identificada desde a antiguidade e
nas mais diversas culturas [...]. (KUHLMANN e FERNANDES,
2004, p.16).

Segundo os historiadores Kuhlmann e Fernandes (2004, p.15), “podemos
compreender a infancia como a concepgdo ou a representacdo que os adultos fazem
sobre o periodo inicial da vida, ou como o proprio periodo vivido pela crianga, o sujeito
real que vive essa fase da vida”. Nesse sentido, enquanto adultos que somos podemos
falar das experiéncias que tivemos na nossa infancia, como também podemos ouvir da
crianga sobre sua propria infancia, sobre o que é ser crianga. Por sua vez, a palavra
crianca diz respeito a uma funcdo psicobiologica relacionada ao individuo da espécie
humana na infancia. Para efeito do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei
8069, “considera-se crianga a pessoa até 12 anos incompletos [...]” (BRASIL, 1990,

p.1). Entretanto, as representacdes de infancia e crianca apontadas pelos historiadores

3 N#o podemos deixar de pontuar a importancia de Ariés, sobretudo por ser precursor nos estudos da
histéria da infancia. Aries assinala que as representacdes a cerca da infancia foram construidas ao longo
da historia e que tais representacfes acusam a crianga a inexisténcia de caracteristicas e necessidades
préprias, atribuindo dessa forma, como um adulto em miniatura.

14 Esta conceituacdo diz respeito a uma consciéncia da particularidade infantil.
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acima e por outros tedricos que serdo tratados neste estudo, sdo concepcgdes que
mudaram ao longo da historia, e que antes de qualquer coisa é necessario compreendé-
las, pois fazem parte das diferentes formagdes sociais geradoras de redes
interdependentes “que podem ser mais ou menos longas, mais ou menos complexas,
mais ou menos condicionadoras, que define a especificidade de cada formacdo ou
configuragdo social” (CHARTIER, 1988, p.101).

Um exemplo concreto acerca da dimensdo de tais representacGes pode ser
aferida na etimologia da palavra inféancia, que vem do verbo fari e que significa falar,
ter a faculdade e o uso da fala; infans, antis (que néo fala, que tem pouca idade, infantil,
crianca). Portanto, infantia significa dificuldade ou incapacidade de falar, mudez.
(ARAUJO, 2007)

Ainda nesse contexto, tanto o vocéabulo crianca e infancia e a classificacdo do
seu tempo sofreram varias conotacdes ao longo da histéria. Parvoo ou parvulos criancas
de colo; crianca ou crianca pequena designava um menino de peito ou em fase de
gestacdo; o vocabulo moc¢o poderia tratar-se de criancas bem pequenas, com idade
inferior a um ano como também de trés a quatro anos. (KUHLMANN e FERNANDES,
2004).

Dessa forma, ndo podemos esquecer que quando falamos da infancia e das
inimeras designacdes dadas pelo vocébulo crianca, falamos de tempos e espagos
diferentes. No decorrer da historia, varias concepcdes de infancia foram elaboradas. E
preciso considerar que ela esta configurada aos aspectos de uma determinada classe de
idade reportando ao conceito de geracdo, formulado pelo socidlogo da infancia Manuel
Jacinto Sarmento, “[...] o modo como sdo continuamente reinvestida de estatutos e
papeis sociais e desenvolvem praticas sociais diferenciadas o0s actores de uma
determinada classe etaria, em cada periodo historico concreto” (SARMENTO, 2005,
p.367). Assim, quando abordamos a infancia na perspectiva historica, apontamos o
aspecto relacional e geracional, e ainda evidenciamos as singularidades nos modos de
existéncia e nos papeis sociais que podem ser classificados como diferentes. O conceito
de geracéo explicitado por Sarmento pode ser entendido como a forma de considerar a
crianga e o adulto enquanto faixa etaria e papéis sociais diferentes e que séo interligados

e dependentes, ou seja, uma classe etaria ndo sobreviveria sem a outra.
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Somado a essa abordagem conceitual hd outro estudo relativo ao mundo da
infancia, que apresenta contribuicGes para fundamentar esta investigacdo. O termo

reproducdo interpretativa, oriundo dos trabalhos do sociélogo William Corsaro (2009).

O termo interpretativa captura aspectos inovadores da participacdo das
criancas na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e
participam de suas culturas de pares singulares por meio da
apropriacdo de informac6es do mundo adulto de forma a atender aos
seus interesses préprios enquanto crianga. O termo reproducgdo
significa que as criancas ndo apenas internalizam a cultura, mas
contribuem ativamente para a produgdo e mudanga cultural. Significa
também que as criangas sdo circunscritas pela reproducgdo cultural.
(CORSARO, 2009, p.31).

Na cena abaixo podemos observar a forma como as criancas transformam
situacbes em acOes brincantes e vdo alem, deixando transparecer como as questdes

relativas a identidade de género alteram suas maneiras de participar.

As criangas estdo na sala, sentadas em volta de 3 mesas unidas. A
professora distribui um papel amarelo cortado no formato de um
coracdo e adverte-0s para ndo estragarem 0s coragdes caso contrario
ndo poderdo colocar o nome da mée (atividade alusiva ao dia das
mées). Mariana ao receber o seu, pega-o e balancando entoa a
seguinte cangio™ ‘o coragdo ¢ da menina... do menino’ (ela titubeia ao
pronunciar menino como se ndo quisesse ou ndo lembrasse direito da
musica). Ana Clara sentada ao seu lado completa: ‘e tem Jesus?’.
Barbara (cantando) com seu coragdo na mdo e balancando-o ‘¢
diferente’. Ela canta quase que falando. ‘E do menino! Da menina ¢
diferente’. Renan recebe 0 seu e também canta, porém num volume
mais alto: ‘O corac¢do da menina € diferente, é diferente, é diferente,
mas ¢ feliz e sorridente, mas ¢ feliz e sorridente’. Renan segura o
coragcdo com uma das méos e a outra ele bate no coracdo e chama a
atencdo de Rafael e Felipe que estdo sentados quase na sua frente, do
outro lado da mesa: ‘olha aqui! Mas ¢ feliz... (e bate no coragdo) oh
Rafael’. Ele diz: ‘oh Renan! Olha aqui Renan...” (Rafael também ia
bater no coragdo como Renan, porém Renan ndo olhou e Felipe
interceptou a cena olhando para Renan: ‘Olha 0 meu... 0 meu é
bonito’. (segurando-0 nas m&os e mostrando para Renan). Renan
responde a provocagdo: ‘o seu ¢ feio’. Felipe numa posicdo segura: ‘o
meu ¢ bonito’. Carina também mostra e diz: ‘o meu também é’. Renan
diz: ‘vamos ver?’ olhando para o coragdo de Felipe. Rafael diz: ‘0 meu
t& bonito né Felipe... (tocando em Felipe e chamando sua atencéo que
neste momento esta direcionada a Renan) O meu ta bonito né Felipe.’
(Felipe olha e ouve) Ele precisa ouvir a confirmacgdo de Felipe. Felipe
diz um ndo bem sutil e vai aos poucos direcionando seu olhar para
Carina e diz: ‘da Carina’. Rafael olha para Carina e diz: ‘o teu ta feio’.

15 Musica entoada pelos professores e assistentes durante coleta de dados: “O coracdo da menina e do
menino, que tem Jesus, é diferente (bis). N&o é triste e nem zangado, aborrecido e assustado, mas é feliz e
sorridente ”.
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Felipe que estava olhando para Carina, olha rapidamente para Rafael e
surpreso questiona: ‘o meu?’. Felipe muda acdo para Carina e
apontando com o dedo diz: ‘o dela ta feio, né?’. Rafael para Felipe

rrrrr

feio, o cora¢do dela’. Carina ndo retruca. (Didrio de campo,
04/05/2011).

Nessa cena temos dois elementos que nos chamam atencdo pelo aspecto da
reproducdo interpretativa: Um primeiro momento, Mariana canta a masica por lembrar-
se da cancdo, porém enfatiza as questdes de género — muito recorrente nas falas deles.
Num segundo momento, Renan canta também e brinca com o coracao. Aqui o papel (em
formato de coracdo) é tomado com outra representacdo para a crianca, o brinquedo,
caracterizado pelo momento em que ele brinca e convida Rafael para participar. Felipe
pode ter se ofendido por n&o ter sido convidado e langa uma provocagédo dizendo que o
coracdo de Renan ¢é feio, conceito altamente pontuado pelos professores e assistentes e
reproduzido pelas criancas. Logo, a provocacgdo gratuita feita pelos meninos Felipe e
Rafael é direcionada a menina Carina, 0 que nos leva a questionar a “forma como papéis
sdo socialmente estereotipados por género. [...] expectativas de género ndo séo
simplesmente inculcadas nas criangas pelos adultos, mas sdo socialmente construidas

pelas criangas nas interagdes com adultos e entre si” (CORSARO, 2009, p.34-35).

Embora as a¢fes acima possam ser consideradas como pontuais, verificamos a
apreensao de informacgdes e modos de apropriacdo de papéis provenientes do mundo

adulto e reproduzidas na rotina das criancas no CEIM.

Portanto, as discussdes retratadas fazem parte de uma composicao teérica em
defesa da construcdo do conhecimento pedagégico, alicercadas na sociologia da
infancia que implicam na construcdo da pedagogia da educacdo infantil. Mas, o que
vem a ser pedagogia da educacédo infantil? Podemos sintetizar nas palavras de Rocha
(2001) que ela se caracteriza pela especificidade no ambito da Pedagogia, em olhar
atentamente a educacdo da crianga pequena enquanto interlocutora com todas e

quaisquer situacOes educativas desde a organizacdo, estruturas implicitas, praticas e etc.

Para Oliveira-Formosinho, na apresentacdo da coletdnea Pedagogia(s) da
Infancia: dialogando com o passado: construindo o futuro (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p.7), ela diz que essa pedagogia “deve estar pautada na
transformacéo, que credita a crianga com direitos, compreende sua competéncia, escuta

sua voz para transformar a agdo pedagdgica em uma atividade compartilhada”. Dessa
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forma, o que é préprio da crianca passa no vies dessa pedagogia exclusiva, a ser
esmiucada, questionada, observada, direcionando a maneira como os adultos e criangas

criam e recriam a sua participacdo consolidando o ato educativo.

Contudo, essa pedagogia que elege e revela a crianca como portadora de
competéncia participativa oriunda de concepgbes pedagdgicas da psicologia do
desenvolvimento e da educacgdo, da antropologia e da sociologia da infancia resultara
num conjunto de saberes construido na acdo situada em articulacdo com as concepgdes
tedricas e com as crengas e os valores, determinando assim a organizacdo pedagdgica

dos profissionais que lidam direta e indiretamente com as criangas.

Assim, “ser profissional reflexivo ¢ fecundar, antes, durante ¢ depois da a¢do, as
préticas nas teorias e nos valores, interrogar para ressignificar o ja feito em nome da
reflexdo que constantemente o reinstitui” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.14). O
processo de construcdo da pedagogia da infancia baseada nos pilares da reflexao e da
participacdo compartilhada entre criancas, adultos, familiares e comunidade coloca em
discussdo a premissa de crencas, valores, saberes e praticas, por ser dinamica e estar
num processo de ir e vir constantemente, gerando questionamentos, revisfes e
transformacfes ndo num produto final, absoluto, mas sim no espaco pedagdgico
ambiguo. Essa questdo nos remonta, segundo Rocha (2008, p.37), a vivéncia de todos
os niveis da intervencdo, “desde a organizagdo das instituigdes, a definicdo de grandes
finalidades, objetivos educacionais, meios e técnicas para o desenvolvimento do
cotidiano da pedagogia da infancia, a organizacdo da formacéo e o desenvolvimento da

investigagdo”.

Sendo assim, criangas e adultos passam a ser pensados sob a luz da igualdade e
do respeito no contexto intercultural, educativo e na cooperacdo da aprendizagem.

Diante dessa afirmativa, a autora nos propde:

A criacdo de espacos e tempos pedagogicos nos quais a ética das
relacdes e interagdes permite desenvolver atividades e projetos que,
por valorizarem a experiéncia, os saberes e as culturas das criangas em
didlogo com os saberes e as culturas dos adultos, permitam aos
aprendentes  viver, conhecer, significar, criar. (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2008, p.38).

Na constitui¢do do dialogo entre as interacdes e relacdes de criancas e adultos no
contexto da pedagogia em participacdo, faz-se necessario entender a profundidade da

conceituacao/criacdo de espagos e tempos pedagogicos. O primeiro elemento indiciario
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do contexto fisico — espago, arquitetura, materiais'®~ possibilita a construcédo de um
ambiente pedagdgico, embora, por si sé ndo ofereca garantia de “um contexto social
constituido por atores que partilham metas e memorias, por individuos em
interdependéncia com o contexto que constroem intencionalidade educativa”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p. 22). Percebemos sob qual aspecto o contexto
fisico e social é determinante para a elaboracdo do contexto pedagogico participativo.
Além disso, ele é determinante para a interdependéncia entre o contexto e 0S processos

de aprendizagem.

Nessa direcdo, apresentamos a crianga e a infancia para o debate, considerando
que ao longo dos tempos foi parte e ainda faz parte de determinadas figuragdes e, se
assim podemos dizer, sofreram um processo de (in)visibilizacdo™. Os estudos que
tratam as criangcas enquanto atores sociais plenos tém buscado desconstruir esse
processo, no entanto, a ciéncia de um modo geral, enquanto campo de conhecimento
produz a infancia sob uma perspectiva adultocéntrica, ou seja, prevalece a visdo do
adulto como responsavel pela crianca que ndo sabe se defender e ndo pensa
adequadamente. Longe de desvalidar a presenca do adulto, mesmo porque “todo
individuo nasce num grupo de pessoas que ja existiam antes dele” (ELIAS, 1994, p.26),
ou seja, desde o nascimento, ou até mesmo antes de vir ao mundo, a crianca faz parte de

uma rede de configuracdo social ja estabelecida.

Somente ao crescer num grupo é que o pequeno ser humano aprende a
fala articulada. Somente na companhia de outras pessoas mais velhas
é que, pouco a pouco, desenvolve um tipo especifico de sagacidade e
controle dos instintos. E a lingua que aprende, o padrdo de controle
instintivo e a composicdo adulta que nele se desenvolve, tudo isso
depende da estrutura do grupo em que ela [a crianca] cresce e, por
fim, de sua posicdo nesse grupo e do processo formador que ela
acarreta (ELIAS, 1994, p.27).

Dessa forma, ndo poderiamos desconsiderar a rede de relagdes que séo
estabelecidas entre criancas e adultos. Porém, ndo devemos esquecer que cada

individuo, dentro de um mesmo grupo, mantém uma posi¢do Unica na rede por ser

16 Por materiais entendemos brinquedos, moveis, livro de literatura infantil, mdsica, danca e etc.

17 Suspeita-se que algumas vezes, as sociedades esquecem que precisam de suas criancas e que para té-
las ha de se respeitar o direito de viver a infancia (Postman 1999).
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unico, podemos caracteriza-lo como diferente o que resulta na multiplicidade e na

diversidade das intervencdes culturais.

A pesquisa com criangas pequenas se impde como condic¢do, se assim podemos
dizer, um tanto complexa. A complexidade se d, entre outros fatores, pela falta ou pelo

pouco conhecimento que nos adultos temos das linguagens infantis.

Os seres humanos ndo s6 podem, mas também devemos aprender com
outras formas pré-existentes de linguagens de uma sociedade
especifica. Eles devem aprendé-las ndo s6 para se comunicar com 0S
outros, mas também para se tornarem individuos totalmente
funcionais. (ELIAS, 2009, p.27).

A aprendizagem inquirida por Elias (2009) abre espaco para discussdes sobre
algumas formas de linguagens que existem em grupos exclusivos, neste caso, as
criancas. Aprender com elas implica que as comunicacGes estabelecidas podem orientar
para um melhor desempenho das nossas atividades, levando-nos a compreender e

aperfeigoar as experiéncias vividas pelas criancas e adultos.

Considerando a fala de Elias (2009), dirigimos o foco para um momento no

CEIM, como podemos observar no diario de campo:

Todas as professoras e assistentes, inclusive do bercario, fizeram uma
grande roda com cadeiras no péatio para desenvolver brincadeiras que
utilizam regras como: corrida do ovo (s6 que era de limao), danca da
cadeira, estourar baldes que estavam amarrados nas pernas das
criangas, entre outras. Para esse momento, havia um apito para
sinalizar o inicio e o término de cada brincadeira. As criangas de 1 e 2
anos ficavam juntamente com as outras que ndo eram contempladas
para aguela determinada brincadeira. Em alguns momentos elas
assistiam como se fosse uma apresentacdo, em outros, ficavam
brincando, ali mesmo, sentadas ou em pé, quando ndo eram chamadas
a atencdo pelas professoras e assistentes e ainda saiam em direcdo aos
brinquedos que estavam ali proximos. As criangas que participavam
das brincadeiras ndo sabiam muito o que fazer. Por exemplo, quando
foram participar da danca das cadeiras, as professoras tiveram gque
brincar na roda com as criancas (andar em volta das cadeiras),
Algumas saiam correndo da roda, outras ficavam paradas. Quando a
masica era pausada, as criancas eram “induzidas” pelas professoras e
assistentes para que sentassem. A crianga que ‘sobrasse’, sem entender
nada era encaminhada para fora da brincadeira. Uma das criangas, sem
que a professora percebesse, voltou na roda. Ao vé-la retiraram-na
rapidamente. Era nitida no seu rosto a sensacdo de que ndo estava
entendendo por que a retiraram da roda. (Diario de campo,
17/02/2011).

No registro acima, podemos questionar o objetivo de tal atividade, que parece

oferecer possibilidades para o espago de socializacédo e interacdo entre todas as criancas



30

do CEIM, inclusive os bebés. No entanto, é preciso identificar a coeréncia entre 0s
objetivos, as acdes pedagdgicas e os modos em que a crianca participa de tal atividade,
visto que elas estavam iniciando as atividades no CEIM, em fase de adaptagdo. Como
vimos, nas brincadeiras existiam regras, que ndo foram explicadas pelos educadores, dai

as criancas tinham dificuldades em participar.

Assim, é possivel concordar com Elias (2009) que aponta em seus escritos uma

perspectiva de aprendizagem firmada no pressuposto de que:

Os seres humanos devem aprender incluindo o fato de que ha sempre
uma probabilidade de aquisicio de formas especificas de
conhecimento, experiéncias especificas repassadas no tempo certo,
isto é, o tempo certo em termos de processo bioldgico envolvido.
(ELIAS, 2009, p.31).

Considerando o registro do diario de campo e as discussdes de Elias (2009), as
observagdes indicaram que o conhecimento acerca do desenvolvimento infantil e as
formas de direcionamento do trabalho das professoras e assistentes ndo convergiram
para comunicacdo reciproca, ou seja, aquelas atividades educativas para criangas em

idade de 1 a 5 ano ndo tinham significado importante para aquele grupo especifico.

Quando abordamos a pesquisa com criancas, demonstramos claramente o
interesse em ouvi-las nas mais diversas formas, assim, ela se constitui como fonte
principal desse estudo. Visto que “as fontes, em sua quase totalidade, sdo produzidas por
adultos. A crianga ndo escreve sua propria historia. A histéria da crianca € uma histéria
sobre a crianca” (KUHLMANN, 1998, p.31). A afirmacdo do autor vem ao encontro
com a concepgao histérica positivista', vista de cima, contada a partir da 6tica do
adulto. Entretanto, desde a década de 90, sociélogos, psicélogos, antropologos, vém
trazendo contribuicdes importantes sobre metodologias de pesquisas com criangas,

estudando-as a partir do ponto de vista delas.

Estamos construindo formas diferentes e criativas de olhar para a crianga hoje no
sentido de ouvi-las, o que resulta em novas fontes, novos objetos e instrumentos

metodoldgicos complexos.

Trazer para 0 cerne da pesquisa a infancia/crianca como objeto e

metodologicamente trazer vozes e agdes das mesmas, ou seja, falar com as criangas ndo

18 A histéria positivista, ou positivismo, esta calcado na verdadeira historia. Suas fontes emanadas de
documentos governamentais cunhada nos interesses politicos e militares.
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sobre as criancas sdo formas de considerar suas maneiras de ver, pensar e de sentir que

Ihes sdo proprias.

N&o podemos refutar que as criancas fazem parte de um processo histérico,
social, econémico e cultural, e que h&a uma rede de ligacdes que ddo sustentacdo para
que hoje possamos considerar suas proprias formas de viver e pensar. Para tanto, faz-se
necessario trazer informac6es sobre a fase embrionaria da organizacdo educacional,

visto que a crianca brasileira **se torna impositora da educacéo escolar.

As criangas no Brasil Col6nia e Império viviam suas infancias de acordo com a
condic&o social de pais e filhos e em diferentes lugares. Para Priore (1999), os carinhos,
as paparicacdes eram destinadas tanto as criancas pequenas brancas quanto as negras
escravizadas e libertas que compartilnavam espacos da intimidade familiar, estas eram
vistas “engatinhando nas camarinhas de suas senhoras, recebendo de comer na boca, ao
pé da mesa” (1999, p.96). Entretanto, ao completar 7 anos a crianga tinha sua forca de
trabalho explorada. Era encaminhada juntamente com seus pais a lavoura, ao trabalho
escravo. Com a promulgacdo da lei do ventre livre, em 28 de setembro de 1871, todas as
criancas nascidas a partir daquela data tinham o direito a liberdade. No entanto, ela se

tornou ambigua, pois,

[...] a mesma lei colocava estes libertos sob a tutela dos donos das
maes, para cuidar e educar as criancas até o oitavo ano de vida,
podendo optar por utilizar até os 21 anos de liberto, ou receber uma
indenizacdo de 660%$000, em titulos do governo a 6%. As criancas
abandonadas deveriam ser educadas por associa¢Ges criadas com esse
propésito. (GEBARA, 2002 p.5-6).

Nesse contexto, a constituicdo da educacdo publica escolar brasileira, a partir de
1820 e 1830 sob

as liderangas politicas e culturais da geracdo da independéncia
organizam asilo de 6rfdos, casas de correcdo e trabalhos, rodas dos
expostos, jardins boténicos, escolas de educacdo popular, aulas de
francés, bibliotecas e cursos superiores, adogdo do sistema métrico
decimal, enfim, uma rede de instituicdes e praticas civilizatdrias,
direcionada a guarda, protecdo e formacdo da populagdo.
(HILSDOREF, 2003, p.43).

As organizagbes se institucionalizam em virtude da formagdo da sociedade

brasileira que se constituiu nesse periodo em diferentes camadas sociais, compreendidas

19 A crianga brasileira pode ser representada por uma parcela pequena de criangas abastadas e uma
grande parcela oriunda de unides entre senhores e escravas, curumins e mesticos de varias origens.
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entre escravizados e indios, pessoas livres e pobres e 0s senhores. No entanto, toda essa
organizacdo institucional é designada hierarquicamente e de acordo com as
necessidades existentes, ou seja, as aulas de francés, bibliotecas e cursos superiores
destinava-se aos filhos dos senhores proprietarios, enquanto que para as pessoas pobres,

20

“expostas”, < entre outros, temos as ‘“casas de misericordia”, os asilos e casas de

correcdo’,

Em meio a esse panorama, percebemos que as preocupacOes do Estado séo
concernentes a proteger a sociedade das criancas pobres, as quais sdo retiradas de suas
familias, seja por questdes criminosas®, ou pelo simples fato de ndo poderem receber
algum tipo de educacdo formal. “Os menores entre 9 e 14 anos, que tivessem agido
conscientemente [..] deveriam ser recolhidos a estabelecimentos disciplinares
industriais [...]” (SANTOS, 2006, p.216). Além de perderem sua liberdade de ir e vir,
eram coagidas a trabalhar e se comportar de tal maneira que possam receber prémios ou

castigos.

Ainda sob esse pensamento € necessario contextualizar em qual aspecto a
crianca é tomada pelas autoridades. Podemos observar o interesse politico ao agencia-
las. Nesse sentido, as medidas tomadas garantiam ao poder publico o controle e a
disciplina sobre as criangas pobres, sejam elas contraventoras ou desprovidas de bens
materiais e morais. Estas eram coagidas ao trabalho no “Instituto de Menores Artesaos
da Casa de Correcéo da Corte,” no periodo de 1858 a 1865, ou em outros institutos.
Mais adiante, na ocasido do fechamento do Instituto, por intermédio de juizes de 6rfaos
e a policia, as criangas foram encaminhadas para o Arsenal da Marinha, que passou a ser

chamado “Escola de Aprendizes de Marinheiros”, criada em 1873.

Em relacdo a educacdo primaria gratuita, temos a promulgacdo da Constituicéo
do Império, em 25/03/1824, que concedia o direito ao ensino primario e gratuito a todos
os cidadaos, mas que somente se efetivou em 15/10/1827, com inimeras emendas. A

falta de escola e de recursos fez com que o sistema de ensino ndo oferecesse inovagoes

20 Como eram chamadas as criangas abandonadas neste periodo.

21 Como eram chamados os presidios na época.

22 Assobiar ou perambular pelas ruas eram considerados motivo sujeito a penas e sansdes prisionais.

23 O Decreto da criagdo do “Instituto de menores” é de 1861, no entanto, pelas fichas de matriculas, a
pratica ja ocorria desde 1858.
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além do sistema pombalino®, com excecdo no que diz respeito ao atendimento as
meninas ¢ ao “método mutuo”, que, ao contrario das “aulas régias avulsas,” passaram a
passam ser ministradas pelas proprias criangas monitoras que realizavam atividades de
leitura, através da oralizacdo, escrita em caixas de madeira e calculo, diminuindo assim

as despesas com professores e materiais de ensino.

Com a queda do império brasileiro no final do século XIX, o modelo de
escolarizagdo, sob um novo regime, propds reexaminar “uma escola que atendesse os
ideais que propunham construir uma nova nacao baseada em pressupostos civilizatorios
europeizantes que tinha na escolarizagdo do povo iletrado um de seus pilares de
sustentagdo” (BENCOSTTA, 2005, p.68). Este novo modelo se contrapGe ao sistema
escolar de ensino matuo, no qual o principal elemento era 0 uso de monitores que por
sua vez eram alunos que estavam em estagio mais avancado e ensinavam os alunos em

estagios menos avangados.

De acordo com o novo modelo denominado Grupo Escolar, o qual “previa uma
organizacdo administrativo-pedagogica que estabelecia modificacbes profundas e
precisas na didatica, no curriculo e na distribuicdo espacial de seus edificios”
(BENCOSTTA, 2005, p.69). Os edificios que abrigavam os grupos escolares foram
construidos de acordo com os pressupostos dessa nova nagdo. Entretanto, ndo foi apenas
a construcao de novos espacos escolares que marcou o0 novo modelo de escola primaria,
mas também a organizacdo de métodos de ensino, com nocdes de organizacdo das

atividades educativas, diversidade de materiais e a divisdo dos grupos de criangas.

Outros aspectos relevantes podem ser pontuados na construcdo da nova
educacgdo, entre eles, o processo de formacdo dos futuros professores nas Escolas
Normais do Estado de Sdo Paulo, configurada como Escola Modelo, que inaugura em
1896, dentro dos moldes froebelianos, o jardim de infancia Caetano Campos®,
incidindo na criacdo de novos grupos escolares, adotados em todo pais. Entretanto, o

primeiro jardim de infancia, fundado no Brasil, em 1875, de origem privada, foi no

24 Foi um sistema que procurou organizar a educagdo publica no Brasil, no periodo de 1750 a 1777, por
Sebastido José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, 1° Ministro de Portugal que tinha como
objetivo a organizacgdo da escola para servir aos interesses do Estado.

25 O jardim de infancia Caetano Campos era uma instituicdo publica, porém atendia aos filhos da classe
social abastada.
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Estado do Rio de Janeiro, no colégio Menezes Vieira (KUHLMANN, 2001). Em 1899,
no Rio de Janeiro é inaugurada a primeira creche publica, vinculada a fabrica de tecidos
Corcovado, e em 1901, em S&o Paulo é criada a Associacdo Feminina Beneficente e
Instructiva, pela iniciativa da espirita Andlia Franco com o propdsito de “organizar
escolas maternais e creches, que funcionariam agregadas a asilos para Orfao”
(KUHLMANN, 2003, p.476). E nesse contexto, com o objetivo de atender as criancas
oriundas da Lei do Ventre Livre, como também as mdes, mulheres pobres e operérias,

que surge a creche para o cuidado de criangas de 0 a 2 anos de idade.

Até essa época, os bebés abandonados nas “rodas” eram encaminhados e
cuidados em institui¢des denominadas “casa dos expostos”. Assim, essa nova forma de
atendimento as criancas em creches favoreceu as familias no sentido de evitar o

abandono naquelas instituigdes.

As propostas acerca das novas instituicdes infantis eram, sobretudo, discussdes
oriundas da area médica-farmacéutica, legisladores, juristas, politicos, educadores,

religiosos, homens e mulheres, senhoras da sociedade. (KUHLMANN, 2003)

A construcao de um imaginario em torno da educacgdo escolar passa a ser 0 Viés
dos discursos republicanos rumo a constru¢cdo de uma nova na¢do com o ideal de
educacdo civilizatéria. Entretanto, ndo sdo apenas as escolas priméarias que foram
difundidas como modelo de civilizacdo. Percebemos que este novo aspecto de
apresentar a educacdo brasileira era uma maneira de se tornar igual aos paises europeus
civilizados. Dessa forma, o processo de civilizacdo, ou seja, de comportamento humano,
o0 qual introduz modelos/padrBes de autocoercdo, de vergonha e pudor e de dominio das
emocOes passam a guiar as estruturas dos individuos que, por sua vez, modificam as

estruturas sociais (Elias, 1994). De acordo com Veiga,

A escola monopolizada se institui como elemento central de
disseminagdo dos valores da sociedade civilizada além de ser a
instituicdo por exceléncia de reproducédo da auto-referéncia dos povos
civilizados. Estabelece-se como produtora e reprodutora de novas
dindmicas de socializacdo expressa na difusdo da cultura escrita, das
ciéncias e dos ideais de nacdo e patria. (VEIGA, 2007, p.5).

A educacgéo infantil sob o prisma do assistencialismo® ou da educacédo por

exceléncia®’ foi a nova configuracdo adquirida. Em meio a esse panorama, alguns

?® Destinado as criangas provenientes das camadas pobres e atendidas nas institui¢des denominadas
creche e escola maternais.
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eventos traduzidos nas exposi¢Oes internacionais organizados em diversos paises
evidenciavam a ascensdo da nacdo e do progresso, manifestando as tendéncias e
conflitos do mundo. “Cada pais, ao sediar uma exposi¢ao, mostrava aquilo que seria a

prova de seu lugar no concerto das nagéoes civilizadas” (KUHLMANN, 1998, p. 75).

Na exposicdo pedagogica, ocorrida em 1883, no Rio de Janeiro, entre 0s
trabalhos relativos aos jardins de infancia feitos pelos alunos do jardim de criancas,
foram apresentados, segundo Kuhlmann (2001, p.15) “[...] de tracado, dobrado, picado,
desenho froebeliano, papel quadriculado, aquarela [...]”. E ainda os trabalhos expostos
da diretoria do jardim, compreendidos em “[...] livros ¢ edi¢des do Dr. Menezes Vieira,

mobilia, material de ensino, quadros, mapas, estampas, cartas, aparelhos etc” (Idem e

ibidem).

As exposicdes se conjugavam como grandes eventos na difusdo do que produzia,
desde objetos, produtos alimenticios, jogos, materiais didaticos, instituicdes, entre
outros. Dentre as intervencGes podemos apontar as agdes médico-sanitaristas,
extremamente importantes no periodo inicial da Repuablica, contribuindo para que a
cidade ostentasse riqueza e progresso e pudesse, assim, ser considerada moderna e
civilizada. E importante ressaltar que, nesse periodo, o Brasil vive um turbilhdo de
grandes acontecimentos, entre eles o fim da escravatura, a proclamacéo da Republica, o
crescimento industrial, a pobreza e a disposi¢cdo de uma imensa dimens&o territorial séo

elementos que incorrem na estrutura econdémica, politica e social do pais.

Numa perspectiva eliasiana, 0s aspectos organizacionais e institucionais da
sociedade brasileira fizeram parte de transformagdes necessarias para adentrarem no
mundo dito “civilizado”. De acordo com Elias (1990, p.13), “o homem ocidental nem
sempre se comportou da maneira que estamos acostumados a considerar como tipica ou
como um sinal caracteristico do homem ‘civilizado’”. Dessa forma, ¢ possivel perceber
que a nocdo de civilizagdo passa a direcionar as a¢Oes de comportamento e vida da
populacdo, implicando mudancas na estrutura do comportamento que repercutem de

algum modo na estrutura da sociedade (Estado).

Entretanto, o conceito de civilizagdo, na abordagem eliasiana, apresenta

significagOes distintas e aponta que:

%’ Destinado as criangas abastadas e atendidas nas institui¢es denominadas jardim de infancia.
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Determinados individuos os tenham formado com base em material
linguistico ja disponivel de seu préprio grupo, ou pelo menos lhes
tenham atribuido um novo significado. [...]. Outros os captaram em
seu novo significado e forma, desenvolvendo-os e polindo-os na fala e
na escrita. Foram usados repetidamente até se tornarem instrumentos
eficientes para expressar 0 que as pessoas experimentaram em comum
e querem comunicar. Tornaram-se palavras da moda, conceitos de
emprego comum no linguajar diario de uma dada sociedade. Este fato
demonstra que ndo representam apenas necessidades individuais, mas
coletivas, de expresséo. (ELIAS, 1994, p.25).

Assim, além do conceito de civilizacdo apresentar distincbes do modelo de
compreensdo e apreensao, Elias (1990, p.231) adverte sobre as formas como os seres
humanos estabelecem relagdes com o mundo, pois: “o que muda no curso do processo
que denominamos de historia sdo as relacbes mutuas, as configuracdes de pessoa e a

modelacao que o individuo sofre através dela”.

Ou seja, na tentativa de compreender 0s processos, recorremos as consideraces

feitas por Gebara que diz:

O homem, além das relagbes de producdo vive em cadeias de
interdependéncia, isto é, aproximando-se de outros homens através de
lagos que se articulam de maneira diversificada. Essencialmente Elias
trabalha com padrdes de interdependéncia em processos de mudangas,
rearticulando relagBes de poder entre os individuos em sociedade.
(GEBARA, 1999 apud CAVICHIOLLI, 2000, p.27).

Desse modo, acreditamos que estamos constantemente em um processo de
civilizacdo, de transformacdes e mudancas permeadas pelas relacdes que vamos

construindo e pelas cadeias de significagdo que nos cercam.

1.2 A educacao da criancga entre 0s séculos XX e XXI: aspectos legais.

Nesse cenario, as agOes voltadas as criancas ndo eram vistas pela sociedade e
pelas autoridades como educagdo, mas sim como “assisténcia cientifica, que vé com

preconceito a pobreza e trata das instituicdes como dadiva e ndo como direito”

(KUHLMANN, 2005, p.184).

Os progressos no combate a mortalidade infantil, na implantacao das instituicbes
das gotas de leite, na criacdo de creches, entre outros, fizeram com que 0s médicos
fossem vistos com notoriedade nas discussdes sobre a crianga. Logo eles passaram a
discutir “os projetos para construgdo de escolas, a implantacdo dos servigos de inspe¢ao

médico-escolar, e apresentavam sugestdes para todos os ramos do ensino, em especial
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com relagdo a educagdo primaria e infantil” (KUHLMANN, 1998, p.91). Temos ainda,
aliada aos meédicos a figura das mées burguesas na propagacdo de novas condutas nas

atividades maternas, e dos religiosos que trabalham nas creches e asilos.

A partir de 1920, as diversas reformas estaduais lideradas por politicos com
intencdes teodricas heterogéneas intituladas defensores da “escola nova”, entre eles
Manuel Lourenco, Anizio Teixeira, Francisco Campos, referem-se a ela como
inspiradora de suas acdes. Freitas (2005) nos chama atengédo para a escola como espago
de

apropriacdo que se dava num campo de luta centrado na
renovacdo das questbes metodoldgicas e pedagogica com a qual
se defendia uma nova escola para que a republica pudesse
“civilizar” seus filhos em novas instituicdes e a apropriacdo que
se dava num campo de luta centrado na disputa sobre qual
republica deveria ser consolidada, o que exigiria da escola uma

adaptacdo para atender as demandas da constru¢do dos modelos
que cada um defendia. (FREITAS, 2005, p.166).

No que tange a lei, as acdes educativas destinadas as criancas pequenas foram
implementadas a partir de 1919, com a fundacdo do Departamento da Crianca no Brasil
(DCB) pelo diretor do Instituto de Protecdo e Assisténcia & Infancia®® (IPAI) do RJ,
Arthur Moncorvo Filho, que teve como objetivo “registrar e estabelecer um servigo de
informacdo sobre as instituicdes privadas e oficiais dedicadas a protecdo direta ou
indireta a infancia” (idem, 2005, p.183).

E no bojo da escola nova, entre as relagdes trabalhistas e de assistencialismo,
que as propostas de atendimento, principalmente a crianca pobre, comecam a ser
implantadas. A assisténcia, segundo Kuhlmann (1998, p. 53), “era o lugar onde se
pensava cientificamente a politica social para 0s mais pobres, em que se suprimiam 0s

direitos para se garantir a desobrigagao de oferecer os servigos”.

Embora as discussdes acerca da crianca e da infancia tivessem tomado rumos
ambiguos e caminhassem de forma morosa, houve um avanco a partir do movimento
intitulado “Manifesto dos Pioneiros de 1932, regula sobre o desenvolvimento das

instituicOes de educacao e assisténcia fisica e psiquica as criancas na idade pré-escolar

%8 Grifos do autor.
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(creches, escolas maternais e jardins de infancia) e de todas as instituicGes peri-
escolares® e pés-escolares®. (KUHLMANN, 2005, p.186).

Nesse sentido, as acdes direcionadas em defesa da crianca foram discutidas na
Conferéncia Nacional de Protecdo a Infancia, ocorrida em 1933, no Rio de Janeiro.
Anisio Teixeira defendia que a crianca pré-escolar deveria ser vista sob o ambito
pedagogico, mental, social e também menciona a importancia dos brinquedos, criando
uma relacdo com o brincar. Apesar do Manifesto dos Pioneiros apresentar implicacdes
estratégicas politicas, ele causou impacto na “consolidagdo do Estado como interlocutor
principal da sociedade para o encaminhamento das questdes relacionadas a educacgao
escolar” (FREITAS, 2005, p.167). Para que a educacdo infantil brasileira, ainda que de
forma ambigua, alcancasse o patamar que se encontra hoje, com direitos
institucionalizados, inimeras discussdes e movimentagdes, principalmente de cunho
social, alimentaram “politicos, educadores, industriais, médicos, juristas, religiosos, que
se articularam na criagdo de associagOes e na organizacdo de instituicdes educacionais
para a crianga pequena” (KUHLMANN, 2005, p.183). No entanto, a expansdo do
mercado de trabalho feminino na década de 60 foi preponderante na constituicdo das
instituicbes de educacdo infantil. A regulamentacdo do trabalho feminino, em 1932,
obrigou os estabelecimentos industriais e comerciais, com no minimo 30 mulheres, a

dispor de creches para o atendimento da educacdo infantil.

As iniciativas em relacdo a crianca e a infancia comecaram a florescer,
principalmente com a promulgacéo da LDB 4024/61, a qual prescrevia que as criangas
com idade abaixo de 7 anos receberiam educacdo em escolas maternais ou jardins de
infancia. Em 1967, o Departamento Nacional da Crianca (DNCr) divulga um plano de
assisténcia ao pré-escolar, incrementando a criagdo de escolas e jardins de infancia. Ao
contrario do que ocorre em 1971 com a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases 5692, art.
19,81°, que diz: “Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior
recebam educacdo em escolas maternais, jardins de infancia e instituigdes equivalentes”
De acordo com Kuhlmann (2003, p.490), “o verbo ‘velar’ porta muitas significagdes:
[...] tem o sentido de cobrir com véu, ofuscar, disfarcar, dissimular, acautelar-se, livrar-

se; [...] vigilare, na intencdo da lei, quer dizer interessar-se, proteger, patrocinar”.

29 Atividade desenvolvida na escola, porém ndo integra o curriculo.
30 Grifos do autor.
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Observaremos mais adiante nos capitulos que seguem alguns verbos com significacfes
muito proximas desses e, além disso, algumas expressdes que denunciam o carater

religioso descaracterizando a educagéo laica.

A crianca e a infancia fazem parte de configuragdes sociais que ao longo da
historia vém sofrendo modificacfes econémicas, politicas e sociais. Assim, percebe-se a
formacgédo de concepc¢des educativas ao longo dos tempos, marcadas pelo cuidado e
assisténcia que culminam no final da década de 80 com reivindicagdes em defesa da

educacéo infantil.

A Constituicdo Federal de 1988, art. 208, garantiu a educacdo de criancas com
idade de zero a seis anos em creches e pré-escolas como direito do cidaddo e dever do
Estado, e inclui a creche no Sistema Educacional, ressaltando ainda, a municipalizacdo
da Educacdo Infantil no Art.211. Assim, a crianca é constituida como sujeito de direitos,

conforme esta disposto no art. 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacéo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo. (BRASIL
1988).

Em 1990, o ECA (Lei 8.069, de 13 de julho de 1990) ratifica os dispositivos
enunciados na Constituicdo Federal. Assegura a crianga no Art. 3° gozar “[...] de todos
os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana, a partir de todas as oportunidades e
facilidades, proporcionando o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social
em circunstancia de liberdade e dignidade” (BRASIL, 1990). Entre os direitos
sancionados nessa lei, observamos especialmente o Capitulo Il que trata da liberdade,
do respeito e da dignidade, principalmente o inciso Il, que considera a opinido e
expressdo das criangas e o direito a brincar, praticar esportes e divertir-se no inciso V.
Ainda o Art.17 determina o respeito a identidade e autonomia entre outros aspectos

citados nesta lei.

A opinido e a expressdo das criancas garantidas a partir de entdo pela lei
valorizam sua propria identidade e autonomia enquanto individuos que atuam
socialmente. Considerar a crianga nesta perspectiva é possibilitar-lhne o papel de

protagonista.



40

Um pouco mais adiante, com a publicacdo da LDB 9.394/96 que regulamenta no
Artigo 29, o direito a educacdo infantil, “[...] primeira etapa da educacdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 1996). Ainda que o Artigo 11, inciso V desta lei destaque
prioridade para o ensino fundamental, o que pode provocar interpretacfes equivocadas,
no sentido de uma modalidade se sobrepor a outra, percebemos 0s avangos no campo
legislativo em prol dos direitos da crianga. Outro fator preponderante no que diz
respeito aos cuidados e educacdo é o despreparo ou a falta de formacao especifica dos
professores e assistentes que atuam com as criancas de 0 a 5 anos, o que incide na falta

de qualidade de atendimento oferecido a elas.

1.3 Revisdo da literatura: concep¢des de infancia

As pesquisas com enfoque na educacgédo infantil estdo ganhando dia a dia mais
prestigio no campo educacional. Percebemos que as décadas de 80 e 90 consolidaram
estudos sobre a historia e politica da educacdo infantil, formacdo do professor e do
trabalho pedagdgico (STRENZEL, 2009), considerando que, cada vez mais, novos
objetos estdo sendo analisados. Por outro lado, é importante também pontuar que as
pesquisas mostram uma aproximacao interdisciplinar para o estudo da crianca e da
infancia (SCHARAMM, 2009; FRANCO, 2009). Uma interface nos campos da
sociologia, historia, psicologia, pedagogia, filosofia e antropologia. Considerando esta
perspectiva, encontramos pistas tedrico-metodoldgicas que enfatizam a presenca das
criancas como heterogéneas, produtoras de culturas, que ganham voz e séo ouvidas por

pesquisadores.

Para tanto, a sociologia da infancia, mesmo em fase de ascensdo, tem
apresentado uma pesquisa muito incipiente na comunidade dos sociélogos. No grupo de
trabalho da ANPED, encontrei dois trabalhos publicados em 2010 e 2003, relativos a
infancia: Aproximacg@es entre 0s processos de socializacdo e a sociologia da infancia de
Lisandra Ogg Gomes, 33?2 reunido e na 26° reunido, o trabalho intitulado A emergéncia

de uma sociologia da infancia no Brasil, de Jucirema Canteiro.
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Dessa forma, pode-se dizer que a infancia enquanto categoria social teve uma
maior visibilidade na década de 90, pois, “ganha maior expressao através da criacao dos
seus proprios conceitos, da formulacdo de teorias e abordagens distintas e de
constitui¢do de problematicas autonomas” (SARMENTO, 2009, p.18). Ela herda da
teoria da socializacdo de Emile Durkheim sua base de pensamento socioldgico.
Acrescem a isso as criangas como atores no processo de socializacdo. E importante
pontuar que a infancia, na perspectiva de um problema social, passa a exercer um papel
de presséo, ou seja, passa a ser dada uma especial importancia as criangas: mercado
global de produtos; mobilizacdo de pessoas que trabalham com elas, considerando ainda
que “as criangas sdo percentualmente cada vez menos na sociedade [...]” (SARMENTO,
2009, p.22). Este é um fator que passa a preocupar cada vez mais os adultos e as

autoridades estatais®".

A infancia enquanto categoria social é dependente de cuidados que ¢é
indispensavel a sua sobrevivéncia. Nessa relacdo de dependéncia por parte das criancas,
legitimamos o poder dos adultos. Para tanto, existe “uma rede de relagdes entre seres
humanos, onde a balanca de poder muda constantemente, de forma assimétrica, sem
dicotomizar autores e atores, individuo e sociedade” (GEBARA, 2005, p.2), ou seja, as
relacbes de dependéncia entre adultos e criangas desenvolvidas durante as agdes de
cuidado e educacdo sdo relagdes imbuidas de aspectos que levam o adulto a conhecer o
desenvolvimento humano, mais especificamente o desenvolvimento infantil. Tais
conhecimentos sdo fundamentais e nao seria possivel se ndo houvesse a necessidade ou
a dependéncia por parte da crianga. Ou seja, “o desenvolvimento do conhecimento
humano ocorre sempre no interior das configuragfes vividas, sendo um aspecto
fundamental do desenvolvimento destas pessoas em sociedade”. (GEBARA, 2005, p.2-
3)

Nessa perspectiva, a sociologia da infancia pode contribuir nas discussoes
tedrico-metodoldgicas e no equilibrio que buscamos numa balanca de poder. Assim,
temos uma perspectiva apresentada por Sarmento e feita por Willian Corsaro, sociélogo
americano, que nos oferecem orientacbes acerca da sua tese de reproducdo

interpretativa.

31 As discussdes apresentadas por este autor sdo oriundas do contexto e estudos europeus. No entanto,
direcionando o foco para as criancas brasileiras, de que forma nos aproximamos de tais “problemas”?
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Conceito que pode ser associado ao de ‘estruturagdo’ [..] e que
exprime a idéia de que as criangas, na sua interacdo com os adultos,
recebem continuamente estimulos para a integragdo social, sob a
forma de crencas, valores, conhecimentos, disposi¢fes e pautas de
conduta, que ao invés de serem passivamente incorporados em
saberes, comportamentos e atitudes, sdo transformados, gerando
juizos, interpretacGes e condutas infantis que contribuem para
configuracdo e transformacdo das formas sociais. Deste modo, ndo séo
apenas os adultos que intervém junto das criangas, mas as criangas
também intervém junto dos adultos. As criangas ndo recebem apenas
uma cultura constituida que Ihes atribui um lugar e papéis sociais, mas
operam transformacGes nessa cultura, seja sob a forma como a
interpretam e integram, seja nos efeitos que nela produzem, a partir
das suas proprias praticas. (SARMENTO, 2009, p.9).

A despeito da citacdo acima, temos criancas e adultos enguanto promotoras e
receptoras de estimulos 0 que gera para as primeiras —as criancas —uma apreensao

criativa daquilo que elas se apropriam, resultando em novos significados.

Reconhecer a crianga enquanto sujeito histérico, social, consumidor e produtor
de cultura nos possibilita olhar para as praticas desenvolvidas nas instituicdes de
educacdo infantil, no sentido de indagar o que as criangas falam? Como se manifestam?
Quais orientagdes sdo aferidas por elas na execucao destas? Nesse sentido, “ndo basta
examinar as praticas educativas de seus educadores, mas que é necessario compreender
as perspectivas das criangas [...]” (MONTANDOM, 2005, p.485).

Diante dos estudos e pesquisas analisados, percebemos que desde a década de
1990** a infancia e a crianca passam de objeto e sdo reconhecidos como sujeitos de
estudos nas pesquisas. Entretanto, ndo podemos deixar de apontar a relevancia de
estudos precursores empreendidos na década de 1940 no Brasil, por Florestan
Fernandes, como exemplo o classico trabalho “As trocinhas do Bom Retiro” (1947).
Esse estudo apresenta aspectos socializadores do folclore e grupos infantis formados na
rua, que nas palavras do socidlogo reflete “a educacdo da crianga, entre as criangas e
pelas criangas” (FERNANDES, 1947, p.39), 0 que possibilitou compreender a formacéo
entre 0S grupos e a organizacgdo interna que repercute em valores como a solidariedade,
o delineamento da disciplina e as regras das relacdes sociais. Vale também ressaltar que

Florestan Fernandes (1947) admitiu em seus estudos que a cultura infantil é constituida

32 Os estudos analisados no periodo de 2005 a 2009 revelaram que as publicagdes na década de 1990
tiveram uma amplitude no que diz respeito ao campo da sociologia da infancia e que esta conta com
alguns interlocutores brasileiros (Delgado &Muller, 2005).
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de elementos culturais exclusivos das criangcas em interacdo com elas e caracteristicos
por sua natureza ludica atual e que, em grande parte, sdo provenientes da cultura do

adulto.

A sociologia da infancia vem em defesa da crianga, considerando-as como atores
sociais plenos, contextualizando a autonomia delas através da apropriacdo dos seus
discursos, na interacdo com as pessoas, com as instituicdes, reagindo aos adultos e na
criacdo de estratégias para participar do mundo (DELGADO e MULLER, 2005), isto
contraria correntes da psicologia que “tendem a interpretar a crianga como individuos
que se desenvolvem independentemente da construcdo social das suas condicdes de

existéncia e de representagdes e imagens historicamente construidas sobre e para eles”

(SARMENTO, 2005, p.361).

O esforco da sociologia da infancia é ressignificar conceitos e concepg¢des para
além da perspectiva que tem a crianca como adulto em miniatura, ser imperfeito, em
devir. Para Sarmento (2005, p.374), a desconstru¢cdo do conceito de “socializa¢do” ¢
inerente a emancipacdo da infancia como objeto tedrico e a interpretacdo das criangas
como seres sociais plenos, dotados de capacidade de acdo e culturalmente criativos.
Essas referéncias as criancas aparecem nas investigacdes relacionadas aos aspectos a
seguir: metodologias cujo foco seja as vozes e ac¢Bes da crianca (PRADO, 2005;
SARMENTO, 2005; PEREIRA, SALGADO e SOUZA, 2009); os processos de
socializagdo, cultura de pares e “culturas da infincia” (GOMES, 2008; CORSARO,
2005; MULLER, 2006; MARTINS FILHO, 2008;) a brincadeira constituida como o
modo mais vivido espaco e construcdo de praticas sociais e culturas infantis (BORBA,
2006; ALMEIDA, 2006; MARTINS, 2009); praticas pedagogicas e o brincar
(CARNEIRO MARTINS, 2009; SILVA, 2006).

Contudo, os pesquisadores nos advertem da necessidade de conhecer as criangas
para que possamos compreender melhor suas infancias. Segundo Pinto e Sarmento
(1997)

O olhar das criancas permite revelar fendmenos sociais que o olhar
dos adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente. Assim,
interpretar as representacfes sociais das criangas pode ser ndo apenas
um meio de acesso a infancia como categoria social, mas as proprias
estruturas e dindmicas sociais que sdo desocultadas no discurso das
criangas. (PINTO e SARMENTO 1997, p.25 apud MULHER 2006,
p.556)
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Os estudos realizados por Delgado e Muller (2005, p.3) compreendem a
socializagao como forma de “estimular a compreensao das criangas como atores capazes
de criar e modificar culturas [...]”. Apoiada em Plaisance (2004), as autoras pontuam a
definicdo de educagdo do socidlogo Durkheim como uma socializacdo baseada na agdo
dos adultos sobre os mais jovens, de uma geracdo sobre a outra. Sobre esse aspecto,
apontado pelo socidlogo, podemos entender como um modelo pode ser discutido na
medida em que entendemos a forma como a crianca reelabora ou ressignifica os
conhecimentos aprendidos. Um dos primeiros pontos enfatizados por Durkheim é que a
educacdo se apresenta de varias formas, atravessados pelo tempo e o espaco, que se
configura com o meio social. A funcdo educativa da crianga responde as expectativas de
preparo segundo o interesse das necessidades dos adultos, os quais exercem inegavel
acdo social sobre as criancas. Vale ressaltar também, a multiplicidade de propostas
educativas existentes em nossa sociedade em tempos atuais. Sobre a questdo,

retornamos a Elias (1994) quando ele aponta que:

Somente na relacdo com outros seres humanos € que a criatura
impulsiva e desamparada que vem ao mundo se transforma na pessoa
psicologicamente desenvolvida que tem o carater de um individuo e
merece 0 nome de ser humano adulto. Isolada dessas relagdes, ela
evolui, na melhor das hipoteses, para a condicdo de um animal
humano semiselvagem. Pode crescer fisicamente, mas, em sua
composicdo psicolégica, permanece semelhante a uma crianca
pequena. Somente ao crescer num grupo € que o pequeno ser humano
aprende a fala articulada. Somente na companhia de outras pessoas
mais velhas é que, pouco a pouco, desenvolve um tipo especifico de
sagacidade e controle dos instintos. E a lingua que aprende, o padrdo
de controle instintivo e a composi¢do adulta que nele se desenvolve,
tudo isso depende da estrutura do grupo em que ele cresce e, por fim,
de sua posicdo nesse grupo e do processo formador que ela acarreta.
(ELIAS, 1994, p.27).

Além de entender a socializacdo como algo impulsionador a favor da atuagdo
das criancas, ela “é algo que se faz junto, ¢ a forma com que os seres humanos praticam
as suas acdes, vivem suas vidas, evidenciam seus valores, constroem e defendem suas
idéias” (BARBOSA, 2007, p.106).

Sendo assim, partimos para os estudos que pontuam sob quais aspectos as
praticas educativas vao sendo evidenciadas nas pesquisas académicas. Alguns autores,
como BARBOSA (2007) e CRUZ (2009), comprovam que as praticas de socializacdo
que ocorrem entre adultos e criancas e 0s seus grupos de pares, no ambito da familia e

das creches sdo considerados transmissores de crencas e valores, de atitudes e
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comportamentos (GOMES, 2008), por meio de experiéncias que estabelecem nos
espacos e tempos do contexto educacional (MARTINS FILHO, 2008).

As préticas pedagdgicas nas pesquisas em educagdo sdo entrelacadas a inumeros
elementos. Em alguns estudos, ela € o resultado dos saberes docentes, 0s quais norteiam
as acOes pedagdgicas (GARANHANI, 2004). As concepgbes de corpo e movimento
(IZA, 2008) fazem conexdo com os sentidos e significados da atividade de brincadeira
atribuida pelos professores. Nesse mesmo viés, temos a educacdo e o cuidado mais
voltado para o corpo, uma investigagdo em que 0 momento do sono, higiene e
alimentacdo (JUNQUEIRA, 2006) sdo destacados sob o ponto de vista das criancas e
profissionais. Nesta concepcao, a autora denuncia a pouca flexibilidade decorrente da
rotina ‘ritualizada’ e a falta de conhecimento em tratar momentos como este de forma
diferenciada, descaracterizando o bindbmio cuidar e educar como temas importantes de

reflexdo.

A pratica educativa das professoras de criangas nos seus primeiros anos de vida,
precisamente de 0 a 1 ano (TRISTAO, 2004), de 4 meses a 1 ano e 4 meses (GIRALDI,
2008), de 1 ano e 6 meses a 2 anos e 6 meses (DEMARTINI, 2003) foram objetos de
estudos que revelaram que a concepc¢do de infancia dos profissionais que trabalham com
criancas pequenas permeiam a pratica cotidiana e ainda a necessidade de uma
consistente formacdo inicial e continuada em consonancia com o projeto politico
pedagogico e politicas pablicas que privilegiem a infancia (GIRALDI, 2008) e indicam
a necessidade de promover momentos de formacdo com discussbes e reflexdes que
envolvam o cuidar e o educar, questdes que trazem repercussdes diretas na pratica
educativa (FINK, 2005).

Por se tratar de um campo que ainda esta em construcdo, existem momentos que
se aproximam dos moldes escolares e em outros, 0 rompimento destes que se destacam

enquanto contribui¢des rumo a construcdo da pedagogia da educacgéo infantil.

Diante dos estudos expostos que tratam de pesquisas com criangas entre 3 a 4
anos, o papel da imitagcdo no desenvolvimento infantil, sua relagdo com o educador e a
caracterizacdo do ambiente (BIANCHINI, 2008) s&o elementos que impulsionaram a
proposta de intervencado, os resultados apontam a necessidade de considerar a autoria do
bebé e as aprendizagens multiplas, a atuacdo da educadora no sentido de potencializar a

construcdo de imitacdo pelo bebé.
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Outro aspecto apontado no levantamento de dados diz respeito a organizacédo e
ao uso do espaco (ARAUJO, 2001; VIEIRA, 2009), os quais passam a ser analisados
enquanto ambientes e podem proporcionar novos momentos de intervencOes nas
préaticas pedagdgicas e ainda interferir no processo de construcdo do conhecimento
(GOMES, 2006). E importante ressaltar que a pesquisa de Agostinho (2004) aborda o
espacgo enquanto lugar. Segundo a autora, “o espago se projeta ou se imagina; o lugar se
constroi. Constréi-se a partir do fluir da vida, das relagdes que ali sdo travadas [...]”.
(AGOSTINHO, 2004, p.1)

Ainda nessa mesma direcdo, (SILVA, 2006, p.1) busca “compreender as
possiveis interferéncias causadas pelo espa¢o-ambiente ao processo de construcdo de
conhecimentos na educacdo infantil”. A pesquisa realizada por Vieira (2009) equaciona
0 espaco da sala de educacdo infantil em dois contrapontos: o primeiro advindo do
espaco organizado nos moldes da sala de aula do ensino fundamental e o segundo
reorganiza o espaco em cantos especificos, como leitura, casinha, fantasia, jogos, entre
outros. Ja a pesquisa de Araujo (2001) trata do uso do espaco como meio de controle e
disciplina da crianga.

E importante ressaltar que os estudos vdo em mesma direcdo, ou seja, apontam
que as criancas ddo ao espago da creche novos sentidos e significados, inventando
outros modos de lidar, e neste mesmo cenario, os professores sdo estimulados a
desenvolverem a criatividade em busca de adequacGes possiveis. Nesse sentido,
criancas e adultos, em dimensbes diferentes, ddo novos sentidos e significados aos

espacos.

Nos textos académicos, alguns autores denunciam a supremacia estabelecida na
relagdo dos adultos com as criangas, impregnada nas praticas pedagdgicas (MULLER,
2006), caracterizando uma visdo linear, funcional, finalista e contraditoria [...]
(MARTINS FILHO, 2008). De acordo com Schramm, (2009 p. 16) “[...] As criangas sdo
cotidianamente oprimidas, ndo escutadas, ndo desafiadas, ndo incentivadas para
criarem, opinarem ou participarem ativamente da dinamica escolar”. Sendo um dos
principais problemas na educacao infantil a exacerbacdo da escolarizagéo da crianca [...]
(1IZA e MELO 2009).

Nesse sentido, percebemos os adultos se sobreporem aos interesses das criancas

nas praticas realizadas na instituicdo de educacéo infantil.
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As discussdes empreendidas pelo campo da sociologia da infancia nos alertam
que as criangas sdo atores sociais porque interagem com as pessoas, com as instituicoes,
reagem aos adultos e criam estratégias de lutas para participar do mundo (DELGADO e
MULLER, 2005).

Diante dessas reflexdes, é possivel perceber que as pesquisas ressaltam o ambito
sociologico e uma interface com as diferentes areas. Grande parte dos materiais
analisados caminha principalmente em direcdo as criancas de 4 a 6 anos, 0 que deixa
uma lacuna em relacdo as criancas de 0 a 3 anos, que na maioria das vezes sdo
estudadas com base nos aportes tedricos e empiricos da psicologia. Nesse sentido, ainda
ndo é possivel ouvir as vozes das criangas de 0 a 3 anos nas instituicdes de educacao
infantil. Valorizar a voz e a vez das criancas é considerar que possuem modos
diferenciados de interpretacdo do mundo e de simbolizacdo do real, que s&o
constitutivos das “culturas de infincia”, as quais se caracterizam pela articulacdo

complexa dos modos e formas de racionalidade e de acdo. (SARMENTO, 2005).

Assim, na direcdo de ouvir a crianga e validar sua importancia no momento que
fala e que se expressa, de reconhecé-la como sujeito concreto mediatizando a sua
participacdo na construcdo do conhecimento, nos aprofundamos na historia dos sujeitos

desta pesquisa.
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CAPITULO 1

A ORGANIZACAO DE TEMPOS E ESPACOS: CENARIO DA PESQUISA

Figura 2 — Uma creche para estar acompanhado.
Fonte: Frato, 1988

Com essa imagem, quero apresentar as varias formas em que procurei transitar
no universo infantil, interagindo e tentando encontrar respostas em meio a uma

diversidade de formas e modos de ser crianga em face de um mundo de incertezas.

2.1 A metodologia desta pesquisa

Esta pesquisa de mestrado em educacdo na linha de historia da educacao,

memoria e sociedade, é uma investigacdo com abordagem qualitativa realizada como
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um estudo de caso de inspiragdo etnografica, acreditando que “ela trabalha com o
universo de significados, dos motivos, das aspiracfes, das crencas, dos valores e
atitudes” (MINAYO, 2007, p.21). Os elementos pontuados sdo destituidos de uma
validagdo quantificada, pois os entendemos como fendmenos resultantes das relagoes,
das representacdes e das intencdes que compdem a realidade social. E ainda nos
“oferecem melhores recursos para elaborar as novas visoes, a reestruturacdo de campo e
construcdo de novos sentidos que exigem uma acdo inovadora” (GAMBOA, 2007,
p.123). A partir desses pressupostos, podemos deduzir que tais abordagens partilham de
configuracBes que consideram o0s contextos e as agdes como delimitadoras na

construcdo e interpretacdo de novos conhecimentos.

Por ser um estudo de caso com inspiracdo etnogréfica, € uma pesquisa que
pretende entender as criangas por si mesmas (COHN, 2005). Os estudos de caso
abordam aspectos novos, ou seja, eles procuram detectar novos elementos a medida que
surgem novas questdes e novas respostas. Outro elemento importante diz respeito ao
contexto em que o objeto/sujeito se situa “para compreender melhor a manifestacdo
geral de um problema, as agdes, as percepgdes, 0s comportamentos e as interagdes das
pessoas devem ser relacionadas a situacao especifica onde ocorrem ou a problematica
determinada a que estdo ligadas” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.18-19), de forma
completa e profunda.

A pesquisa etnogréafica, segundo Cohn (2005, p.10), € um método que possibilita
ao pesquisador “participar ativamente da vida e do mundo social que estuda,
compartilhando seus varios momentos [...]”. Dessa forma, podemos descrever situagdes
que parecem simples — em que as criangas se aproximam e nos convidam a participar
das suas experiéncias - mas que nos informam sobre seus modos de ser e estar, como

podemos observar no relato:

As criangas estdo brincando no pétio. Eu estou sentada & mesa
observando-as e escrevendo no diario de campo algumas anotagdes.
Marcos se aproxima e diz: ‘Oh... vem aqui, ninguém vai te bater. Mas,
a tia ndo esta com medo, eu estou escrevendo, se ndo... L& ndo d& pra
escrever, ta? (logo mudei de idéia...) Eu ja estou indo 14.” Marcos: ‘eu
tenho cadeirinha pra vocé.” Eliana: ‘Tem cadeirinha!?’ Marcos: ‘Héra.’
Eliana: ‘Ha ta, ¢ que ndo tem mesa, mas eu vou l4.” (sai com ele me
puxando pela mdo...). (Diario de campo, 04/03/11).
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E ainda, “[...] um estudioso das criangas pode observar diretamente o que elas
fazem e ouvir delas o que tem a dizer sobre o mundo” (COHN, 2005, p.10). E até

mesmo sobre nds, adultos, como na passagem abaixo:

As criangas, Marcos, Renan e Enzo estavam brincando com as pecas
de montar; eles construiram avifes, carrinhos e outros objetos
brincantes. Para poder participar das brincadeiras deles, aproximei-me
e peguei um carrinho montado com as pecinhas e empurrando no
chdo, emitindo um barulho parecido com um motor de carrinho, disse:
‘Oh! O meu caminhdo aqui’ (e continuei fazendo um barulho com a
boca). Marcos querendo me orientar me disse: ‘Nao ¢é assim, tia!’
(percebi que ele demonstrava o “poder” que tinha para me ensinar, que
ndo era daquele jeito que brincava) Eu retruquei: ‘Ha... Nao é’? Renan
gue também brincava, ouviu nossa conversa e disse: ‘E assim, oh!
Assim...” (e fazia no chdo o mesmo que eu fiz). Eliana: ‘Me ensina!.’
Enzo rapidamente: ‘Tia... Tia... Oh.” Observei que todas as criancas
gue estavam ali perto de mim, queriam contribuir me ensinando de
alguma forma, ou até mesmo, da mesma forma. Marcos continua: ‘Oh,
vocé pega um bem granddo... dai faz assim...” Eliana: ‘Olha s6 que
legal que ficou...” Renan também participa: ‘Caminhdozinho... oh! Ela
pega o caminhdo’ (Ele me manda pegar o caminhdo). O brinquedo
esta engatado em outro, ao pegéa-lo ele desmonta. Eliana: ‘Eu ndo
consigo’. Renan responde: ‘Vocé pega o caminhdo e faz assim oh!’
Eliana admirada: ‘Como ¢ que faz o caminhdo? Por que vocés sabem
fazer e eu ndo? Vocés sabem fazer carro...” Renan interrompe dizendo:
‘Isso € um trator oh!” (Os brinquedos viram os objetos que eles
querem). Eliana: ‘Tive uma idéia! Vamos fazer uma fazenda com
carros, tratores, caminhoes...” Rafael me interrompe: ‘e uma teneré’.
Eliana desentendida: ‘T¢€... O que?’ Rafael responde: ‘Teneré... é uma
moto do Vinicius (primo do Rafael)’. Rafael continua conversando:
‘Vocé quer que eu fago um avido para vocé€?’ Eliana: ‘Eu quero!’
Rafael: “Vou fazer bem grandao... Vou pegar um monte de pecinhas’.
Eliana: ‘Por que eu ndo sei fazer?’ Rafael responde: ‘é por que vocé é
desse tamanho... e agora ja sabe fazer’. Eliana questiona: ‘Porque eu
sou desse tamanho? Grandona?’ Rafael continua: ‘vocé € crianca
grandona!’ (Diario de campo, 1/06/11).

Na cena acima, as criangas estfo brincando. A medida que eu entro em cena, nio
me descaracterizo, pois sou adulta. O diferencial é que, na maioria das vezes, os adultos
naquela situagéo, auxiliam, no méximo, as criangas a desenvolverem um brinquedo com
as pecas, eles ndo brincam e, na pior das hipdteses, eles nunca vao emitir um barulhinho
pela boca sinalizando o motor do carro. Entdo, para que eu possa, pertencer e participar
da brincadeira, eles precisam me informar do seu mundo, dizendo: “ndo € assim, Eliana.
E assim... olha!”. Percebemos ndo ser apenas uma crianca (Marcos), mas todas as outras
que estdo a volta trazem contribui¢bes (Enzo, Renan, Rafael), eles falam a mesma
lingua. Dessa forma, “elas asseguram a seus integrantes ndo s6 um conhecimento

comum, mas a seguranca de pertencer a um grupo e partilhar da identidade que o
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mesmo confere a seus membros e de negociar sua propria identidade dentro do grupo”

(FERREIRA e OLIVEIRA, 2009, p.60).

Pode-se perceber um sentimento de vaidade quando elas podem demonstrar
poder em ensinar as coisas ditas do seu mundo, mostrando que existe de fato uma
fronteira entre a crianca e o adulto. E que ndo basta eu fazer igual, elas precisam ditar as
regras: “[...] sdo espagos de poder que as criangas ocupam para exercer o controle nao
sO sobre si mesmas, mas para se diferenciar e confrontar os adultos e a cultura do
mundo adulto” (FERREIRA e OLIVEIRA, 2009, p. 63).

Em outro episodio pude perceber na fala de Felipe a confirmacdo da
existéncia de mundos diferentes. As criangas brincam dentro da sala
com pecas de montar tipo ‘lego’. Aline mostra uma barata, que esta
préoxima a parede. Felipe toca nela e a assistente adverte-o dizendo:

13

‘Nao mexe na barata, ndo coloca a mao, credo!’. Ele responde: ‘a
gente gosta é de pegar na mao.” (Diario de campo, 14/04/2011).

A etnografia também reconhecida como observacgéo participante, proponente de
uma investigacdo intensa por periodos de meses ou anos, ¢ uma metodologia de coleta
de dados advinda da antropologia. Os estudos etnograficos apontam, segundo Corsaro
(2009), vantagens ao destacar seu poder descritivo, sua capacidade de incorporar a
forma, a funcéo e o contexto do comportamento de grupos sociais especificos aos dados

e sua captura para analise apurada repetida.

Para tanto, o etnografo deve levar em consideragdo estratégias que dizem
respeito a entrada e aceitacdo no grupo social. Além disso, a etnografia defende a ideia
“que qualquer evento, fendmeno ou categoria simbolica e social a ser estudada deve ser
compreendido por seu valor no interior do sistema simbdlico e social em que ¢ gerado”
(COHN, 2005, p.9). Ou seja, para falar das criancas de um CEIM, devemos
compreender 0 que e COMO pensam as pessoas que se relacionam diretamente com elas e
qual seu espaco nesta sociedade. Portanto, ao propor a pesquisa com criangas, ndo nos
furtaremos em compreender as relagfes entre as criancas, professora e assistentes
pedagdgicas.

[...]: ao dar a palavra as criancas, é preciso levar em conta também a
escuta aos adultos préximos a elas, que podem se sentir excluidos e
perceber essa situagdo como injusta; também € preciso cuidado com

0s adultos que desejam se interpor entre 0 pesquisador e as criangas.
(CAMPOQOS, 2008, p.38).

Como nessa situagdo:
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Disponibilizamos tintas e pincel as criancgas e fixamos um papel pardo
bem grande na frente da parede da sala do CEIM para que elas
pintassem de forma que pudessem explorar o ambiente. Na ocasido, a
coordenadora Ana estava auxiliando na fixacdo do papel na parede.
Barbara se aproxima com um potinho de tinta na mao e diz: ‘Eu quero
pintar a mdo?’ (0 tom de voz que ela usa para se expressar € cComo se
estivesse pedindo, pois, no final ela usa interrogacdo). Eliana diz:
‘hum... Pinta o que vocé quiser. Pode pintar. Pinta no papel...’
(Bérbara comega a pintar sua mdo para depois carimbar). Ana se
aproxima e diz: ‘Olha, eu vou fazer assim, tia Aninha vai ficar assim,
oh... Oh criangas!” (Ana Clara e Marcos ndo dao atencdo, s6 Barbara
que olha) Marcos copia a tia Aninha ai (ela fica numa posicao de
modelo) Marcos oh! Olha aqui, copia a tia Aninha...’ e continua
insistindo com a crianga que ndo havia dado atencdo. Marcos olha
para ela e pinta no papel. Aninha diz: ‘Faz a minha cabeca, o meu
olho...” Interferindo no desenho. Marcos diz: ‘eu fiz sua cabega... seu
olho.” Aninha: ‘a minha cabega... faz bem bonito o meu cabelo...’
Eliana pergunta: ‘o que vocé estd fazendo ai, Marcos?” Marcos
responde: ‘a tia’ (e aponta com o dedo). Eliana: ‘A tia?’. Marcos: ‘tia
Ana’ (e continua pintando). (Diario de campo, 14/07/11).

Nesse momento, vemos a interferéncia do adulto. A ocasido foi planejada para
que as criangas, espontaneamente, pudessem explorar a experiéncia com a tinta, com o
pincel, com as cores, as formas em que poderiam se expressar, 0 espaco exterior no qual
foi fixado o papel, levando em conta 0s outros momentos em que tiveram um maior
contato com tinta, elas ndo fizeram uso do pincel, ndo tiveram a oportunidade de tocar,

ndo exploraram as cores®.

Considerando a crian¢a como um sujeito social pleno, manifestamos o desejo em
ouvi-las. No entanto, como ouvir criangas entre 3 e 4 anos? Como se aproximar? Como
nos apresentarmos as criangas? Na tentativa de ouvi-las, devemos considerar que “a
linguagem oral ndo é central nem Unica, mas fortemente acompanhada de outras
expressdes corporais gestuais e faciais” (ROCHA, 2008, p.45). Dessa forma, a cena
abaixo demonstra uma das varias expressdes corporais vistas durante a pesquisa

empirica.

Durante meses, quando as criangas saiam para brincar no patio de gangorra,
cavalinho, castelo ou outros brinquedos, uma das primeiras iniciativas delas era
aproximar os escorregadores uns dos outros, fazendo uma corrente como podemos ver

na foto abaixo.

33 O contato que as criangas tiveram com a tinta foi na ocasido em que os professores ou assistentes,
passavam tinta nos pés ou nas maos para eles carimbarem no papel.
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Figura 3 — Brincando no patio.
Fonte: Eliana Maria Ferreira.

Eu tinha uma leve impressdo que daquela forma os brinquedos
emendados uns nos outros era desafiante e instigava a brincadeira.
Isso ocorreu varias vezes, pois elas juntavam e os professores e
assistentes separavam. Passado alguns meses, as criangas venceram 0s
professores pelo cansago, quando eles ndo separavam mais. E, num
dia, tive a oportunidade de perguntar ao Renan por que eles juntavam
0s brinquedos. Renan ndo me disse nada oralmente. Simplesmente
abaixou sua méo batendo-a no ch&o por duas vezes, ou seja, ele estava
me dizendo que ao brincar daquele jeito evitaria cair diretamente no
chdo quando saisse de um determinado brinquedo. (Diario de campo,
17/03/11).

Como podemos ver, sdo formas diferenciadas de falar sobre algo ou sobre eles,
por isso, a técnica de entrevista na pesquisa com criang¢a pequena torna-se limitada de
acordo com a idade delas. Assim, Rocha (2008) indica o cruzamento de fala ou dialogos
em grupo, com desenhos ou fotografias feitas pelas proprias criangas, do que fazem,
como fazem, 0 que gostam, o que ndo gostam e por que ndo gostam, de maneira que
venham desvelar sentimentos, pensamentos e intengbes coletados em momentos
diversos como entrada e saida das criancas no CEIM, café da manha, almoco, lanche e

janta, atividades em sala, no patio e em outros ambientes externo ao CEIM, banho e
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sono. Nessa mesma perspectiva, Campos (2008) destaca que algumas pesquisas

realizadas em outros paises tendem a observar as criangcas em varios ambientes.

As discussGes de Rocha (2008) revelam que é necessario uma ampliacdo dos
termos ouvir ou escutar que equacionam no termo auscuta, ou seja, compreender a
comunicacdo feita pela crianca levando em consideracdo que a maneira de receber e
perceber a escuta dela perpassara pelo crivo de interpretacdo do adulto. Dessa forma, as
técnicas de pesquisa devem aliar procedimentos de falas, desenhos, fotografias e

filmagens, entre outros, em diferentes momentos e contextos.

A imagem (fotografia) e a imagem em movimento (registro filmico) escolhidos
na pesquisa de campo sdo instrumentos que procuram garantir seguranca e objetividade
nas observacdes (BARBOSA e CUNHA, 2006). Na utilizagdo desses instrumentos,
podemos cruzar informagdes acerca do cotidiano, de como sdo estabelecidas as
relacGes, 0s gestos, as expressdes e as trocas de olhares. O angulo sugere inumeras
projecdes, 0 que seria inviavel captar a partir dos olhos do pesquisador. Quando o
mesmo ajusta o foco do seu olhar para determinada cena, os atores continuam atuando,
se movimentando, conversando e interagindo no ambiente em que estdo, 0 que seria
quase impossivel captar se ndo fosse o recurso filmico. Entretanto, algumas expressdes

ndo podem ser captadas. E necessario apurar o olhar. Assim, o pesquisador e o

[...] antropdlogo que lida com a imagem ndo pode, no entanto,
destituir o olhar de sua forca de significacdo. O olhar capta o que pode
significar, diferente da visdo que é uma competéncia fisica do corpo
humano. Sua visdo é genérica, o olhar é intencional, e as formas de
olhar sdo resultado de uma construgdo que €é cultural e social.
(BARBOSA e CUNHA 2006, p. 54).

Para exemplificar essa citacdo, lembrei-me do olhar de Barbara, quando na
ocasido estava tomando o lanche da tarde e derramou o leite na mesa. Rapidamente, ela
olhou para a professora. Seu olhar disse coisas que ja ouvi quando era crianga, quando

tambem derramava o leite ou quebrava copos.

Um outro olhar, muito significativo foi quando Bruno pediu para ir ao banheiro.
Ao sair da sala, observei-o pelo cantinho da janela, com o objetivo de ver seu percurso.
Ele sai do recinto, passou pela mesa do refeitorio e rapidamente olhou para a sala.
Numa fracdo de segundos, sentou-se no cavalinho, logo levantou e saiu em direcdo ao
banheiro. O olhar para a sala representa inumeras significacbes para a crianca.

Infelizmente, esse olhar ndo pode ser captado pelas lentes da camera, mas eles puderam
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ser captados pelas lentes subjetivas da pesquisadora e em meio as circunstancias que

revelavam tais olhares.

O que ocorre também com a imagem, segundo Barbosa e Cunha (2006, p.50), o
fato de que “ndo ¢ vista como dado empirico objetivo, mas como ponto de partida para
uma reflexdo conjunta sobre determinados contextos e situagdes [...]”, ou seja, ela pode
oferecer inUmeras interpretacdes sobre sujeitos e sobre o0s objetos, revelando as
intencBes do fotografo na sua criacdo e do pesquisador ao selecioné-la. Assim, as fotos
serdo apresentadas para contextualizar os ambientes internos e externos, da sala, do
patio, a disposicdo das mobilias, a decoracdo, como também as atividades, o interesse e
as acdes das criancas como forma de apresentar a pratica educativa por meio das
expressdes a fim de que possamos trazer elementos reflexivos em relacéo a instituicdo

de educacdo em todos 0s seus aspectos.

Observamos a existéncia de uma ampliacdo nas pesquisas realizadas com
criangas na utilizagdo de concepgdes e praticas etnograficas, a qual, “possibilita uma
base de dados empirica, obtida por meio da imersdo do pesquisador nas formas de
grupo” (CORSARO, 2009, p.83). A interpretagdo do que as criancas falam ou fazem,
numa pesquisa etnogréafica, deve ser o resultado de uma longa observacédo e reflexdo.
Nesse sentido, conhecer como é o cotidiano, bem como o ambiente fisico e
institucional, no qual vivenciam o seu dia a dia e expressam a sua cultura, sdo elementos
que possibilitam uma investigacdo interpretativa do comportamento da crianga, em

relacdo a elas mesmas, as professoras e as préaticas educativas.

Na observagdo, o pesquisador devera participar como membro do grupo, coletar
e registrar metodicamente os dados por meio de diario de campo, entrevistas formais e
informais, documentos ou artefatos e gravacdo em audio e/ou video. Segundo Silva,
Barbosa e Kramer (2008):

Na pesquisa é fundamental descrever densamente o lugar de onde eu
(pesquisador) falo e escuto e como explicito esses lugares. E de qual
lugar falam ou agem os sujeitos pesquisados. O lugar de onde faco a
observacao interfere naquilo que eu observo e, assim, é importante
expor o lugar social e politico de onde faco a observacao, para além
do lugar fisico, explicitando relacdes de forca, poder, desigualdade e
modos de exercicio da autoridade. A classe social, os indicadores
socioecondmicos, a inser¢do e as praticas sociais e culturais oferecem
0 material concreto em que as revelagdes vdo sendo estabelecidas e
em que sdo tecidas as histdrias; por causa disso precisam ser
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conhecidos, descritos, considerados. (BARBOSA e KRAMER, 2008,
p.93).

E interessante pontuar que, durante a pesquisa empirica, fiquei inquieta em como
deveria ser a minha participacdo naquele grupo, se falaria da minha infancia, das
brincadeiras ou até mesmo da vida de hoje. Apos algumas leituras acerca da
antropologia e de pesquisas com criangas, essa era uma preocupacao que me movia. No

entanto, trago o registro de um fato ocorrido durante a investigagéo.

Eu sentei-me a mesa junto com as criangas (Aline, Béarbara, Mariana e
Bruno) na sala. Observava-0s pintarem os desenhos com giz de cera.
Conversando sobre diversos assuntos, Aline disse: ‘Minha vovo me
bateu’. Eliana: ‘sua vovo bateu? Por qué?’. Aline: ‘Porque estava
fazendo arte’. Eliana: ‘Porque tava fazendo arte? Bateu do que?’.
Aline: ‘[...] com a mao’. Eliana (num tom provocativo): ‘Hum... Mas
com a mao doi?’. Aline: ‘d0i... ’. Mariana também participa: ‘eu
também apanhei’. Nesse momento lembrei-me de algumas surras que
havia tomado na minha infancia e como tento me aproximar e
participar da vida delas resolvi dividir momentos comuns a eles, falei
como se estivesse contando uma historia: ‘a minha mie me batia,
heim?’. Aline: ‘no bumbum?’. Eliana: ‘no bumbum, nos bragos, batia
de cinta, de vara, de chinelo. Ela batia bastante, minha mde. Eu ia
brincar na... Eu morava no sitio, sabe assim... Ai eu ia brincar e
deixava o chinelo em qualquer lugar, no jardim, na roca e, na hora de
tomar banho, cadé o chinelo? Eu ndo lembrava e ndo achava porque
estava escuro, ndo tinha luz. Ai minha mae ia ao banheiro e, pa... pa...
(fiz gestos com os bracos e mdos) batia em nés. De vez em quando era
0 pai que batia na gente, quando estava chovendo, a gente ficava
dentro de casa fazendo arte e se escondia debaixo dos “acolchoados” e
nem doia... * (as criangas ouvem com aten¢do). (Diario de campo,
15/04/2011).

No episddio acima descrito, ouco e procuro partilhar fatos que podem nos
aproximar de alguma situacdo ou experiéncia vivida pelas criancas. Considerando,
ainda, que a situacdo do castigo corporal que Aline sofreu pode ser representada pela
subordinagdo da crianca em relacdo ao adulto. Voltar a minha infancia, contando as
minhas histéorias é (re)significar a criangca que fui, tentado me colocar no mesmo

patamar, na mesma situagdo que Aline vivenciou.

Dessa forma, defendemos a construcdo de fontes produzidas pelas criancas,
considerando-as de extrema importancia para a composi¢do do conjunto da historia da
educacéo infantil, pois a partir da elaboracgdo dos diversos documentos, das observacdes,
dos registros filmicos e fotograficos podemos conhecer as criangas e compreender como
se constituem os espacos de participacdo delas no estabelecimento das relagbes na

sociedade infantil douradense.
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ImpGe-se urgente, entdo, a preocupacdo em valorizar através desta pesquisa a
representatividade do olhar local para a compreensdo das diversas questdes que
envolvem a educacdo infantil em Dourados. A representatividade do olhar local reforca
a ideia de que, em determinado tempo e espago, as criangas viveram experiéncias
diferentes de infancia, segundo a sua cultura, o seu ambiente, 0 seu tempo e a sua

percepcao de mundo, entretanto, ndo deixaram de ser crianca.
Para Kuhlmann (1998)

O conjunto das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares
historicos, geogréaficos e sociais € muito mais do que uma
representacdo dos adultos sobre essa fase da vida. E preciso conhecer
as representacdes de infancia e considerar as criangas concretas,
localiza-las nas relagdes sociais, etc., reconhecé-las como produtoras
de historia. (KUHLMANN, 1998, p.31).

Portanto, reconhecé-las como tal, desafia-nos na constituicdo de uma educacao
de qualidade, em que seja co-construtora do conhecimento, considerando, sobretudo, 0s
principios de liberdade e os ideais de solidariedade humana (LDB, 1996).

2.2 A educacdo infantil no municipio de Dourados/ MS

Dourados localiza-se no sul do Mato Grosso do Sul, regido centro-oeste, é
relativamente nova, se tomado como referéncia a regido sudeste do Brasil. As
instituicdes de educacdo infantil nesse municipio, como na grande maioria do Brasil,
surgem num primeiro momento como objeto de assisténcia, como observou Real
(2000).

O municipio de Dourados, com 196.068 habitantes®*, sequnda maior cidade do
Estado, com 76 anos de criagdo (1935-2011), conta com um total de 34 Centros de
Educacéo Infantil Municipal, sendo 8 conveniados com a prefeitura, com capacidade
para atender 3.643 criancas (trés mil, seiscentos e quarenta e trés), exceto o atendimento
de 2.283 (duas mil, duzentos e oitenta e trés) que séo atendidas em escolas municipais
na faixa etaria final — pré-escolar | e Il de acordo com o Paragrafo Unico, Art. 5 que
observa “sempre que for possivel, o Pré-Escolar | e Il, poderdo ser atendidos nas
Unidades Escolares desde que haja dependéncias adequadas e espaco para o lazer e a
recreacdo das criancas”. (RESOLUCAO/SEMED N, 142).

% Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas — IBGE- 2010.



Quadro 1 - Lista de CEIMs
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23
24
25

26
26

Nome da Instituicdo

CEIM Maria de Nazaré

CEIM Recanto da Crianca
CEIM Raio de Sol

CEIM Frutos do Amanha

CEIM Renan Manoel Nolasco
CEIM Etalivio Penzo

CEIM Raméo Vital Viana

CEIM Paulo Gabiatti

CEIM Wilson Benedito Carneiro
CEIM Austrilio Ferreira de Souza
CEIM Pequeno Principe

CEIM Geny Ferreira Milan
CEIM Ivo Benedito Carneiro
CEIM Katia Marques Barbosa
CEIM Décio Rosa Bastos

CEIM Recanto Raizes

CEIM Celso de Almeida

CEIM. Prof. Méario Kumagai
CEIM. Profd.Irany Batista Matos
CEIM Claudina da Silva Teixeira
CEIM. Prof. BertilioBinsfeld -

CEIM. Prof. Guilherme Silveira
Gomes
CEIM Helena Efigénia

CEIM Beatriz de Barros Bumlai

CEIM Maria do Rozéario Moreira
Sechi
CEI UFGD (parceria)

CEIM. VittérioFedrizzi

FONTE: Eliana Maria Ferreira

Ano
1984
1984
1986
1990
1990
1990
1991
1991
1991
1993
1994
1994
1996
1996
2000
2001
2003
2004
2005
2006
2007
2007

2010
2011
2012

2012
2003

Localizacéo

Jardim Florida

Vila Indio

Parque das Nacoes |
Conjunto Izidro Pedroso
Jardim Jodo Paulo Il
Parque das Nacdes 11
Jardim Climax

Jardim Agua Boa
Jardim Santa Brigida
Jardim Maracand
Jardim Santo André
Vila Cachoeirinha
Jardim Monte Libano
Parque Nova Dourados
Vila Vieira

Jardim &gua Boa
Jardim Canda

Jardim Novo Horizonte
Vila Cachoeirinha
Parque do Lago Il
Jardim Colibri

Jardim Agua Boa

Parque das NagOes
4°Plano

Parque Alvorada

Cidade Universitaria

Jardim ltalia
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Em 1965 é criada a primeira instituicdo voltada para o atendimento infantil. Em
1984, o municipio de Dourados contava com apenas 3 (trés) entidades filantropicas: Lar
Santa Rita de Céssia, Creche André Luiz e Creche Recanto da Crianca. E ainda hoje
existe o convénio com o CEl Lar Santa Rita, CEl IPED, CEl André Luiz, Escola

Geracao Renovada, CEI Ester Gomes Batista Unidade I, 11 e I11.

Entretanto, como podemos notar no quadro, € na década de 90 que existe uma
ampliacdo de mais 100% na construcdo de novas unidades. O que manteve estavel na
década posterior. E importante ressaltar que o nimero de CEIMs ndo garante hoje o

atendimento de toda populacao infantil.

O Art.5 da RESOLUCAO/SEMED, N° 142, de 18 de janeiro de 2011, trata a
Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica destinada as criancas de 0
(zero) a 5 (cinco) anos assegurando a complementacdo da familia e da comunidade.
Entretanto, as criangas que completarem 6 (seis) anos até o dia 31 de marco do ano
letivo em curso poderdo ser matriculadas no Pré-Escolar Il, ou se 0s pais ou
responsaveis desejarem poderdo ser matriculadas no 1° ano do Ensino Fundamental
segundo a Liminar n°® 001. 07. 041571-5 do Tribunal de Justica de Mato Grosso do Sul.
Essa decisdo somente se aplica as criancas que completarem 6 (seis) anos durante o ano
letivo. A educacdo infantil no municipio de Dourados esta dividida segundo a tabela

abaixo:

Quadro 2 - Composi¢ao de turmas por faixa etaria

Etapas Faixa etaria Area urbana Area rural
Quant. Quant
Minina p/ Méxiha p/
prof. orof.
Bercéario I De 0 (zero) a 4 6 -
1(um) ano.
I De 1 (um)anoel 5 8 -

(um) dia até 2

(dois) anos.
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Maternal I De 2 (dois) anos e 10 12 10
1 (um) dia até 3

(trés) anos.

I De 3 (trés) anos e 1 12 15 10
(um) dia até 4

(quatro) anos.

Pré- I De 4 (quatro) anos 15 20 12
Escolar e 1 (um) dia até 5

(cinco) anos.

I De 5 (cinco) anos e 15 20 12
que completam 6
(seis) anos até o dia
31 de marc¢o do ano

letivo.

FONTE: CEIM

De acordo com a Resolucdo em questdo, como vemos no quadro, ela somente
apresenta a quantidade de atendimento a educacdo infantil na area rural, ndo faz
referéncia a um atendimento méximo ou minimo. Também ndo traz a organizacdo de

salas de recursos para o atendimento educacional especializado.

2.3 Os sujeitos da pesquisa e a instituicdo de educacéo infantil
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L §

Figura 4 - Frente do CEIM
FONTE: Eliana Maria Ferreira

A pesquisa foi realizada com 14 criangas, com idade de 3 anos e 2 meses a 4
anos e 4 meses, no periodo de fevereiro a agosto de 2011. O CEIM esté localizado numa
regido central periférica. A escolha do CEIM se deu, primeiramente por conhecer o
espaco fisico, o qual poderia possibilitar um cenario proficuo para colheita dos dados, e
segundo, por conhecer a coordenadora e com isso ‘facilitar’ minha entrada na
instituicdo, e em terceiro lugar, por fazer parte da linha de pesquisa “Historia da
educacdo, memaria e sociedade” e o CEIM dispor de fontes histdricas no arquivo desde
a sua criacdo, o que poderia contribuir na pesquisa.

Alguns critérios foram considerados na escolha da turma, nesse ultimo, a
inclusdo de caracteristicas variadas, como género, comportamento, linguagem e

expressividade.
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O Centro de Educacdo Infantil Municipal “Crianca Feliz*®”

foi inaugurado em
1990 com a nomenclatura Creche Comunitaria®* “Crianca Feliz”, criadas pela
sociedade civil de direito privado, sem fins lucrativos, organizada exclusivamente para a
prestacdo de servicos aos carentes (DIARIO OFICIAL N° 2795/90). O funcionamento
da creche se estabeleceu a partir de acGes compartilhadas entre a comunidade e a
prefeitura, através da promoc¢do social e do Programa Nacional do Voluntariado -
PRONAV. De acordo com o Estatuto Creche Comunitéria, no Art.3° percebemos com

veeméncia o carater compensatorio e assistencialista para as pessoas pobres.

Até que a instituicdo tenha condi¢bes de funcionamento, atraves da
acdo conjugada da propria comunidade, recebera da Prefeitura
Municipal de Dourados, através da Secretaria Municipal de Promogéo
Social e da Coordenadoria Municipal do PRONAV, recursos
financeiros e humanos, sendo fixado o prazo de 02 (dois) anos
prorrogaveis ap6s avaliagdo de resultado (ESTATUTO CRECHE
COMUNITARIA, 1990).

Apesar de todos os esforcos dos sistemas em garantir a educacdo como direito da
crianca, esbarramos ainda, como Kuhlmann (1998) aponta acima, nos verbos e suas
significacdes. “[...] organizada exclusivamente para prestacio de servicos aos
carentes.’”” (Extrato do Estatuto da Creche - Diario Oficial n°® 2795 de 27/04/90). E de
acordo com jornal (O Progresso 21/22 de abril de 1990) “A creche atualmente abriga®
73 criangas [...]”. Dessa forma, percebemos o cariter de assistencialismo as criangas
pobres em plena década de 90 com terminologias como “carentes” e “abrigo”, utilizados
desde o século passado. Recorrendo a Elias (2009, p.26), “o processo evolutivo
geralmente age de forma lenta”, ndo simplesmente por usar terminologias do século

passado, mas pelas significagOes que tais terminologias representam.

O CEIM “Criancga Feliz” atende 115 criangas, com salas divididas em bercario

I, maternal I e 11, jardim e pré-escola, conforme o quadro a seguir:

35 Optei por inventar um nome que tentasse se aproximar com o nome real da institui¢do, considerando a
perspectiva de um vir a ser.

36 O termo comunitario se deu, pois foi criada pela sociedade civil. A partir de 1993 é adotado como
nomenclatura oficial o termo Centro de Educacdo Infantil. (Real, 2000).

37 Os termos ‘carente’ e ‘abrigo’ foram grifados pela autora, pois se tratam de conceitua¢es que foram
utilizadas num viés das politicas assistenciais e juridico-policial.

38 Grifo meu.
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Quadro 3 - Quantitativo de criangas por turmas, faixa etdria e niumero de profissionais

Turma Matriculados Faixa  N°de profissionais Periodo

Bercario
1

Maternal |
A

Maternal
|-
B
Maternal
1-A

Maternal
I1-B

Prel-A

Prel-B

Fonte: CEIM

16

13

18

15

19

20

Etaria

0lanoe3
meses a 2
anos

2 a 3 anos

2 a3 anos

3 a4 anos

4 a5 anos

4 a5 anos

4 a5 anos

01 Professora
01 Assis. Ped.
02 Estagiérias

01 Professora
01 Estagiaria
02 Assis. Ped.

01 Professora
01 Assis. Ped.
02 Estagiaria
01 Professora
02 Assis. Ped.
01 Estagiéria
01 Professora
02 Assis. Ped.

01 Assis. Apoio

01 Professora
01 Assis. Ped.
01 Prof? de

Educacao Fisica

01 Prof? Artes

01 Professora
01 Prof° de

Educacéo Fisica

01 Prof? Artes

19

20

14

10

19

20

De acordo com o quadro, percebemos um quantitativo de até 4 funcionarios

atendendo uma sala. Devemos ainda pontuar que as professoras tém uma carga horaria

de 20 horas por semana. A maior parte das professoras atende na parte da manha. As

professoras do periodo vespertino atendem as criangas que estdo na turma do Preé I,

essas criangas permanecem somente um periodo na instituicdo e de acordo com a

Resolucdo/SEMED N°142 acresce uma professora de artes e um professor de educacao

fisica para os niveis Pré | e Pré 1. As assistentes pedagogicas, as assistentes de apoio e

as estagiarias tém uma carga de 6 horas diarias.



Quadro 4 - Composigcao dos profissionais que atuam no CEIM, formagao e situagao funcional.

Equipe
Administrativa

Equipe
Pedagdgica

Grupo de Apoio
Social e
Educacional
(Técnico, agente e
auxiliar)

Quantidade

01

01
02

01

02

01

03

01
02

01

03
03
01
02

01

Funcéo

Coordenadora

Pedagdgica
Secretaria
Professora

Professora

Professora

Professora

Estagiaria

Estagiaria

Estagiaria

Assistente de

Apoio*

Assistente
Pedagogico
Assistente
Pedagogico
Assistente
Pedagogico
Cozinheira

Auxiliar de
cozinha

Formacéao

Pedagogia

Ensino médio

Normal
Superior/Espe
cializagéo

Normal
Superior
Pedagogia
com
Especializaca
0
Pedagogia

Cursando
Pedagogia

Cursando

Normal Médio
Cursando Ens.

Médio

Cursando Ens.

Superior
(matematica)
Pedagogia/Es
pecializagéo

Pedagogia

Normal
Superior
Ensino
Fundamental
Ensino
Fundamental

Situacéo
Funcional

Contrato

Concursada
Concursadas

Concursada

Concursadas

Convocada

Contratos

Contrato
Contratos

Concursada

Convocadas
Convocadas
Concursada
Concursada

Concursada

64

39 As assistentes de apoio fazem parte do quadro permanente na funcdo de recreadora, pois foram
admitidas através de um concurso publico, que ndo exigia formacgédo em pedagogia ou normal superior.
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Incompleto
01 Lavadeira Ensino Concursada
Fundamental
02 Limpeza Ensino Convocada
Fundamental
Equipe 01 Odontologista Ensino Numa acéo
Superior compartilhada
Multiprofissional com a Secretaria
Municipal de
Salde e
SEMASHC
01 Nutricionista Ensino
Superior

Fonte: CEIM.

O CEIM conta com 1 coordenadora pedagdgica convocada, 1 secretaria e 5
profissionais nas funcGes de auxiliar e cozinheira e 4 profissionais de limpeza,

conforme mostra o quadro.

Para o levantamento de informagdes que nos possibilitassem caracterizar o perfil
dos profissionais que atuam diretamente com as criangas, quais sejam professores,
assistentes pedagogicos/apoio e estagiarias respectivamente, utilizei um questionario
que pudessem nos revelar informagdes sobre a situacdo funcional, formacdo e

experiéncia.

Em relacdo a situacdo funcional, sdo todas professoras, funcionarias publicas
provenientes de concursos para professores de educacdo infantil e séries iniciais do
ensino fundamental. Duas professoras atuam com jornada de trabalho no periodo
contrario ao do CEIM no primeiro ano do ensino fundamental e as outras duas atuam no
pre-escolar, sendo que uma trabalha num outro CEIM e a outra trabalha numa escola

Municipal®.

Sobre a formacdo profissional, todas as professoras possuem nivel superior, 3
possuem pedagogia e 3 normal superior. Dessas, 4 possuem especializagdes, sendo 2 em
educacdo infantil e séries iniciais, uma em educacdo especial e a outra em gestdo

escolar. Quanto ao tempo de experiéncia, os dados revelaram que 4 (quatro) professoras

40 Algumas escolas municipais oferecem atendimento as criangas no nivel do pré-escolar.
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atuam entre 9 e 17 anos na educacdo infantil, enquanto que as outras 2 estdo no seu

primeiro ano de atuacéo.

Quadro 5 - Professores graduados

Pedagogia Normal Cursando Ensino médio
Superior ensino superior
60% 20% 5% 15%

FONTE: Eliana Maria Ferreira

Desta feita, vemos que a maioria dos profissionais que atuam diretamente com as
criancas nesse CEIM possui graduacdo em pedagogia e normal superior, conforme o
quadro 5.

Em relacdo as assistentes pedagogicas (7) (sete) e assistente de apoio (1) (um),
apenas 1 (um) assistente pedagdgica e 1 (um) assistente de apoio sdo concursadas.
Quanto a formacdo, 6 (seis) possuem o curso de pedagogia, 1 (um) curso normal
superior e a outra esta cursando matemética. O tempo de experiéncia profissional
apresenta variacdo entre 1 (um) més a 2 (dois) anos e 6 (seis) meses, enquanto que a
assistente pedagdgica/apoio concursadas apresentam um tempo de atuacao entre 3 (trés)

a 4(quatro) anos.

Jé as estagidrias (6) (seis) sdo todas contratadas. Dessas, 3 (trés) possuem nivel
médio e as outras 3 (trés) cursando pedagogia, apresentam tempo de atuacdo entre 4

(quatro) meses a 1 (um) ano e meio.

O horério de atendimento e funcionamento esta estruturado da seguinte forma:

entrada das 6h30m as 7h30m e saida as 17h, com tolerancia até as 17h30m.

A partir da arquitetura fisica do prédio (planta em anexo), percebemos a forma
com que foi planejado. O CEIM possui area construida no total de 417,84 m2 em trés
pavilhdes. O primeiro pavilhdo estd configurado com 3 salas para o atendimento as
criancas e dois banheiros destinados a “meninas” e “meninos”; No segundo pavilhao,
temos a sala da coordenacao/direcdo, sala dos professores, banheiro dos adultos e sala
do depdsito e no terceiro pavilhdo, temos uma sala de recreacdo/TV, depoésito de

alimentos, sala do bercario, banheiro, lactario, lavanderia e cozinha. Se observarmos
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atentamente a disposicdo das salas nos blocos, podemos identificar semelhancas da

arquitetura do CEIM com a estrutura fisica das escolas de uma forma geral.

Em 2002, as salas que eram destinadas aos professores e sala de video, foram
readaptadas para o atendimento de 10 (dez) a 12 (doze) criancas em cada sala - o que
justifica o tamanho reduzido. A reforma do CEIM em 2002 priorizou a substituicdo e
rebaixamento das janelas que impedia a visdo da parte externa, bem como troca do piso,
reforma da cozinha e pintura do prédio, e a readaptacdo do banheiro dos adultos para as
criancas que sdo atendidas na antiga sala dos professores. E interessante ressaltar a
ambiguidade da reforma. De um lado, houve a preocupacdo em rebaixar as janelas, a
fim de que as criancas ndo se sentissem enclausuradas no espaco da sala, no entanto
duas salas* foram utilizadas para o atendimento, descaracterizando a necessidade do
espaco fisico para se locomoverem e se expressarem, além disso, cerceando 0s espagos

dos professores nos momentos de estudo e formacéo.

Os banheiros localizados no primeiro pavilhdo dispGem de vasos sanitarios e
pias proprias para o tamanho das criancas. Ha espelho no qual as criangas podem

brincar e olhar a propria imagem, bem como chuveiros com agua quente.

2.4 Sobre as primeiras experiéncias no campo

No dia 10 de fevereiro de 2011, quinta-feira, foi realizada a primeira visita ao
CEIM, com o objetivo de solicitar permissdo para a pesquisa junto a coordenacéo.
Assim, o projeto foi apresentado e me interei acerca da rotina dos professores e das

criangas.

Na ocasido, as atividades com as criancas ainda ndo havia comecado, entéo
tivemos a oportunidade de conversar com as professoras e assistentes que trabalhariam
posteriormente com a faixa etaria da qual tinhamos interesse. Ainda pudemos esclarecer
alguma davida sobre o projeto e solicitar o termo de anuéncia aos professores,
assistentes e a coordenadora e ainda aos pais. Explicamos a coordenadora, a professora
e assistentes pedagdgicas/apoio que recolheriamos os dados e desenvolveriamos a

pesquisa empirica no periodo de fevereiro a agosto, em média 3 vezes na semana, nos

* As salas de video e sala dos professores.
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periodos matutino e vespertino, respectivamente. Os horarios de observacdo e
permanéncia no CEIM foram definidos previamente com a professora e as assistentes de
acordo com o foco de observacdo em momentos estratégicos. A coordenacdo
demonstrou interesse colocando-se a disposi¢do, entretanto pediu para que no final
apresentassemos uma “devolutiva” da pesquisa. Quanto a professora, que eu ja conhecia
de alguns encontros promovidos pela SEMED e Sindicato dos Trabalhadores em
Educacdo (SINTED), manifestou-se favoravel, fez algumas perguntas em relagdo ao
projeto. Essa disponibilidade foi encontrada também com as assistentes pedagégicas,
que, durante a pesquisa, se dirigiam as criangas € com carinho diziam: “olha quem
chegou?!...” Para mim, era como se estivesse ouvindo “seja bem vinda...”, “que bom
que VoCcé veio”. Assim, me sentia a vontade para desenvolver a pesquisa. Com isso, 0s
momentos aconteceram de forma harmoniosa. Entretanto, nos primeiros dias que estive
na sala ndo me senti confortavel para propor fotos e filmagens, o que aconteceu a partir

da segunda semana de pesquisa.

O CEIM atende 2 turmas com idades de 3 a 4 anos, entdo restava a escolha da
turma. Como j& havia trabalhado ha 6 anos nesse centro de educagdo infantil como
coordenadora pedagdgica e conhecia alguns profissionais que ali trabalhavam, optei por
pesquisar com a turma de criancas, cuja professora e assistentes ainda nao tivesse tido
contato, com o receio de que talvez pudesse interferir no processo e resultados da
pesquisa. Considerei ainda a heterogeneidade de criangas quanto ao género.

O inicio das atividades € um periodo de adaptacBes entre criangas e criangas,
criancas e adultos, pensando nisso, e como forma de evitar situacdes incomodas, pois a
minha presenga, mesmo com o foco na crianga, poderia acarretar certo constrangimento
por parte dos adultos, pois esses estariam sendo observados e filmados também, entrei
em cena dois dias apds o inicio das atividades. Durante esses dois dias, pensei
atentamente sobre a minha entrada no campo a fim de “ndo agir como um adulto

tipico”. (CORSARO, 2005, p.446).

Entdo, se a professora me apresentasse como pesquisadora da Universidade, que
estaria ali num periodo de 6 meses para colher informag6es acerca do que falam e como
se manifestam em relacdo as praticas educativas, talvez ressaltasse a figura tipica do
outro, diferente deles. No entanto, ndo podemos subestimar as criancas. Somos

diferentes no tamanho fisico, nas expressdes gestuais e corporais que nos informam
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enquanto adultos. Entdo, pedi a professora que me apresentasse como Eliana, e que
estaria por um tempo junto com eles para conhecé-los melhor. Com o passar dos dias,
me aproximei e apresentei. E importante ressaltar que “independente da forma como
nos apresentamos, nossas acdes dizem de nos para as criangas”. (LEITE, 2008, p.126).
Quando ouvi Carina dizer “vocé parece crianga”, - senti vontade
de perguntar por que, mas deixei para perguntar em outro
momento, com receio de que me respondesse apenas, por que

sim - no momento que sentei junto com eles e ganhei a massinha
da professora para brincar. (Diério de campo 25/02/11).

Dessa forma, passei a compreender que as minhas a¢fes poderiam contribuir
para que pudesse entrar no processo de “auscuta”. A convivéncia e a participagdo com
eles nos diversos espacos e tempos do CEIM poderia ser o passaporte para 0 mundo da
infancia.

Assim, no primeiro dia entrei na sala e fiquei préximo a eles. Alguns se
mostraram indiferentes a nossa presenga, outros, precisamente duas criangas, se
aproximaram com a finalidade de mostrar seus brinquedos e de pedir ajuda para fechar
sua blusa. E importante ressaltar que nos primeiros dias que mantive contato com as
criancas, ndo levei nenhum instrumento como gravador, filmadora ou caderno para o
registro das observacdes. Esse era um cuidado para que naquele momento eu pudesse
estreitar as relages com as criancas e os adultos, ou seja, me sentir mais a vontade e
ndo constranger os professores/assistentes na proposta das atividades. Com isso, percebi
0 quanto os instrumentos repercutem na eficicia da pesquisa. Na dificuldade em
registrar todas as manifestagdes das criancas, mesmo registrando no diario de campo,

perdia alguns aspectos que poderiam ser importantes.

Ainda no primeiro dia, me surpreendi quando ouvi da assistente referindo-se a
uma crianga que se destaca por ser extremamente participativa e interativa - a seguinte
fala: “O Marcos... vai ter gosto quando estiver no pré.” Essa fala me chamou muito a
atencdo, pois revelou elementos que caracterizam a crianga como um “vir-a-ser”’, ou
seja, numa perspectiva de que quando crescer, quando estiver numa outra fase, ele vai
ser alguém com grandes possibilidades, ou seja, ela ndo consegue produzir hoje aquilo
que é esperado pela sociedade adulta. Nessa perspectiva, ndo refletimos sobre as
condigdes das criangas no presente. Devemos estar preparando as criangas para o
amanhd? Corremos o0 risco de ndo olha-las no tempo presente, de ndo levarmos em

consideracdo a crianga e suas potencialidades concretas, esperando pelo amanha.
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Contrapondo a fala da assistente, pontuamos a fala da Carina que trouxe indicios da
necessidade de analisar e ampliar os discursos infantis: “vocé parece crianca!” Na
oportunidade, eu estava sentada junto com elas esperando pelas pecas de montar que a
professora estava entregando. Entéo, passei a questionar: Por que pareco crianga? O que
implica parecer crianca para ela e para os adultos? E para mim, o que significa parecer

crianca? Estdo acostumadas a verem os adultos brincando com elas?

Essas perguntas carregadas de elementos podem problematizar a forma como
pensamos a relacdo adulto e criangas e como constituimos nossos discursos a respeito

dela.

Entretanto, a fala da assistente manifesta uma percepcdo estereotipada,
desprovida de originalidade e de adequacéo a situacdo presente, se observarmos o que a
crianga tem a nos dizer, poderemos adentrar em seus mundos e direcionar a nossa
pratica. Para Oliveira (2011, p.12-13) “[...] formaliza¢des desse naipe pode-se, até
mesmo, Vviver a sensacdo do poder, isto é, do pleno controle sobre o objeto de que se
fala. Mas, ndo raras vezes, esta sensacao é capaz de falsear o real por simplificacfes ou
reducionismos”. A sensa¢do de poder pode indicar uma naturalizagdo geradora de
autoconfianca que cerra o olhar dos adultos, o que provoca uma invisibilidade para as

capacidades concretas das criancas.
Logo abaixo trazemos uma passagem que retrata um pouco da discussdo acima:

As criancas estavam dentro da sala, algumas brincavam no tapete com
os brinquedos disponiveis nas caixas e Bruno, Marcos, Rafael e Enzo
estavam sentados ao redor da mesa, juntamente com a assistente Elisa.
Ela confecciona mascaras para a festa de carnaval. Num primeiro
momento elas observam a assistente recortar e contornar as mascaras
com canetinhas. Enzo: ‘Tia... a gente pode passar no olho da
mascara?’ (ele pega a mascara e quer passar caneta colorida).
Assistente Elisa: ‘ndo. Ha Enzo vai manchar tudo, ndo falei para ndo
colocar a mao’ (A assistente ja havia contornado a mascara). As
criangas continuam a mesa. Enzo, de novo se dirige a professora
dizendo: ‘tia, a gente vai poder fazer?’. Assistente: ‘estou fazendo,
olha sé. Eu falei que n&o € para fazer assim! Enzo, Mais uma vez vocé
vai ficar sem a mascara. > As criangas continuaram ali por algum
momento observando a assistente recortar e pintar as méscaras que
eles iriam utilizar. (Diario de campo, 04/03/11).

Na perspectiva da assistente, esse momento pode nos dizer que as criangas ndo
estavam preparadas para desenvolver tal atividade, caso fizessem, manchéa-las-iam. E
como a assistente colocou, “eu ja estou fazendo ”, ndo vendo a necessidade de a crianca

fazer. Com isso, desperdiga-se a oportunidade da crianga desenvolver sua criatividade e
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sua expressdao no trato com as cores, sua autonomia em manipular o objeto, e
principalmente deixar sua impressdo por ter sido ela a agente transformadora da sua

obra artistica.

No cotidiano, essas situa¢fes sdo presentes, pois a crianga é tratada como algo
abstrato, incapaz. A percepc¢do da assistente revela a criangca como imatura, em que as
instrucdes dadas pelos adultos devem ser realizadas conforme o que se espera que ela
produza e ndo como um sujeito no seu tempo e espaco. No enfrentamento dessas
questBes, devemos estar atentos, pois elas permeiam as préaticas educativas das nossas
instituicbes de educacdo infantil, caso contrario, estaremos reforcando uma educacéo
deficitaria, colocando em xeque o desenvolvimento das criancas, cerceando sua
autonomia, suas aprendizagens e conhecimentos, sobretudo porque existe uma relagéo
interdependente entre adultos e criancas, 0 que coloca numa balanca de poder o
professor e o aluno e suas intervencdes e relacdes que podem incidir no processo de

aprendizagem.

No segundo dia, cheguei como no primeiro, como quem n&o quer nada, fiquei ali
por perto, observando-os e observando como eles me observavam. E oportuno pontuar
esse fato, pois na minha perspectiva procurei ficar neutra, ndo chamar a atencéo, sondar
0 espaco, para ndo cometer algo que pudesse comprometer a relacédo entre pesquisadora
e pesquisados prejudicando o andamento da pesquisa. Embora fizesse leituras de outras
pesquisadoras, eu estava iniciando, precisava aprender como me aproximar, COmo me
fazer entender, isso me remete ao pensamento de Oliveira (2011, p.15) que diz:
“aprender a trabalhar as diferencas implica admitir que tanto pesquisador quanto
pesquisados sdo sujeitos e objetos numa pesquisa’. Um exemplo claro dessa situagdo foi

quando me surpreendi com a percepcao de Rafael no seguinte episodio:

Estdvamos no patio brincando. Com o proposito de ouvir sobre 0s
espacos que gostavam de estar, perguntei a Rafael: serd que vamos
voltar pra sala?’ Rafael responde: ‘ndo... ndo...” (como se quisesse
dizer fique tranqiiilo). Eliana: ‘vocé prefere brincar onde?’. Rafael
responde: ‘aqui fora.” Ele langa uma pergunta: E vocé prefere brincar
14 dentro da sala ou aqui fora?’ Surpresa com a pergunta dele, respondi
que preferia brincar no espago externo. (Diario de campo,
15/04/2011).

A resposta dessa crianca revela que ela atribui importancia aos aspectos afetivos
e de cumplicidade. O intuito da pergunta era conhecer sobre o0s espagos. Porém Rafael

me tranquilizou quando deu énfase na entonagdo da sua voz, dizendo “ndo... Nao...”
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Pode-se dizer que ele entendeu minha pergunta como se eu estivesse preocupada em
voltar para o espaco da sala. No momento em que responde minha pergunta, ele

demonstra curiosidade em conhecer minhas preferéncias também.

Como podemos ver no didrio de campo do exemplo acima, o fato ocorreu em
abril. Entdo, voltamos a descrever os primeiros momentos, determinantes para a

continuacdo da pesquisa.

No pétio, algumas criangas brincam nos escorregadores, piscina de bolinha e na
gangorra. Renan vem correndo, se aproxima de mim, e pede para eu buscar a bola. Eu
disse que ndo, nao era a professora, ele sai sem falar nada. Nao era permitido as criancas
levarem brinquedos para o patio. Nesse dia, quando estavamos dentro da sala, falei para
as criancas que eu nao era “tia”, nem professora, que eu era simplesmente Eliana. Pois
muitas estavam me chamando de tia e como, no caso de Renan, talvez ele estivesse
achando que eu era uma professora ou assistente a quem eles chamam de tia. Essa fala
se deu, para que eles pudessem desconstruir talvez o que eles nem tinham construido

plenamente.

No terceiro dia, fui ao periodo contrério em que estava indo nos dias anteriores.
Cheguei no horario em que as criancas ja estavam no refeitorio para o lanche da tarde.
Direcionei-me as criancas que estavam sentadas a mesa: Marcos, Bruno e Enzo, 0s
quais ndo deram atencdo nenhuma. Entdo fui do outro lado da mesa, como quem
necessitasse ser aceita, ter a atencéo deles e pedi para Barbara se podia sentar ali, e ela
respondeu que ndo. Entdo, fiquei em pé, observando-os. Nesse mesmo dia, na sala,
quando Enzo me chamou de tia, Marcos disse: “Nédo ¢ que vocé ndo é mais tia? Agora
vocé ¢ Eliana”. Quando ouvi a fala de Marcos, fiquei me perguntando se havia mudado
alguma coisa entre o fato deles me chamarem de tia ou Eliana. Para eles mudava alguma

coisa?

Durante a pesquisa, pedi para que eles ndo me chamassem de tia, 0 que ndo foi
possivel, pois eles e até mesmo os adultos da instituicdo me chamavam de tia. O fato de
ser chamada pelo vocativo ‘tia’ poderia implicar na condicdo de ser comparada a

professora ou assistente.

Ao discutir a identidade de tia e de pesquisadora, observei a necessidade de
pensar sobre tais questdes, entretanto numa outra vertente, a identidade de tia versus

professora, sem querer me aprofundar no tema, percebi que quase todos no CEIM sao
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consideradas tias. As pessoas ndo sdo identificadas pelo nome ou como professora. E
um fato a lamentar, pois ensinar € uma profissdo assumida e que envolve
especificidades, enquanto que tia é uma condigdo de parentesco, como afirma Paulo

Freire no livro “Professora sim, tia ndo”.

A relacdo e as acOes da professora ndo devem ser destituidas das questdes de
afeto, amor, solidariedade, compreensao, cientificidade, entre outros, considerando que
“¢ por meio dos significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a
nossa experiéncia e aquilo que somos” (WOODWARD, 2000, p. 17). Sendo assim, as
acOes, as atitudes, os comportamentos vivenciados entre adultos e criancas faz parte de
um processo de construcdo, gerador de significados que nos remete a identificacao de

professora e da fungdo pedagdgica.

Nessa primeira semana, pude refletir acerca da entrada no campo, em alguns
momentos percebi que era vista como adulta na condicdo de ajudante nas situacdes em
que fechamos o casaco ou quando foi pedido para buscar uma bola e ainda na evidéncia
da negacéo ao tentar participar do grupo. Essa descri¢cdo nua e crua, do que ouvi e vi,
ndo sdo suficientes para atribuir significados as observacdes, porém elas sdo
proponentes de novas condicdes, relacdes, interacbes para o desenvolvimento
equilibrado da pesquisa. Corsaro (2009) enfatiza sobre a necessidade de um
engajamento no processo de interpretagdo denominada “descrigdo densa” **. Segundo
esse autor, ndo podemos atingir a compreensdo por meio da descricdo de um
comportamento apenas fisico. Nesse sentido, devemos conhecer e entender “os
contextos multiplos nos quais estes comportamentos ocorrem e 0s codigos de
comunicagdo socialmente estabelecidos de onde eles derivam” (CORSARO, 2009,
p.86). Podemos aferir que os contextos e os cddigos nos oportunizam compreender
algumas situacgdes cotidianas, essas podem ser complexas, e para entendé-las exige que
0 pesquisador cruze inumeras informacgfes que se complementam e que ocorrem em
varios momentos, passando de simples informagdes “nuas e cruas” para informacdes

“densas”.

42 Termo cunhado pelo antropdlogo Clifford Geertz, o qual elabora principios metodologicos para a
etnografia. Ele parte do principio de que a cultura é formada por teias de significados tecidas pelo
homem.
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Assim, nesse primeiro momento, acredito que perdi a oportunidade de dialogar
com Renan quando se aproximou e pediu que eu buscasse a bola. Nesse sentido, trouxe
algumas indagacOes: Renan se aproxima de mim por que ele me vé como uma nova
professora e naquela situacdo ele estava testando seu poder? Se ele fosse pedir a bola
para a professora, ela daria, visto que ndo é permitido levar brinquedos para o patio. E

se eu fosse pedir a bola no lugar dele?
Esses questionamentos me remetem as reflexdes de Becchi (1994).

Abordéa-la para além das figuras retéricas, com intencdo de falar dela
consentindo a resposta, permitindo uma comunicagao nao s6 no verbo
mas também no gesto e no signo, ho movimento e no caminho, no
siléncio e no sintoma, e dando espago e direito a tais linguagens. Para
tanto é necessario abandonar uma técnica da palavra aculturante na
gual se enreda a infancia, e passar ao exercicio de um ouvido refinado,
numa perspectiva de muatua construgdo — adultos e ndo-adultos — de
competéncias expressivas e comunicativas onde o registro ndo seja o
da vigilancia e da captura, mas o da reciproca distribui¢do e da troca,
do reconhecimento das mensagens e indicios expressivos em cddigos
muito variados, da legitimagdo dos sons e das pausas porque dotados
de qualidade informativa (BECCHI, 1994, p.83)

Todas as reflexdes apresentadas convergem na interpretacdo da descricdo densa,
ou seja, precisamos aprender a conhecer as multiplas linguagens das criancas e o que
elas querem realmente dizer. Olha-las sob diversos prismas para ndo cairmos na
incoeréncia de resultados reducionistas. Além disso, precisamos nos despir das nossas
convicgdes, mesmo sendo elas as mais abertas e flexiveis em relacdo a infancia,
principalmente se consideramos que as relacdes entre adultos e criangas ndo estdo

prontas e estdo sempre em construgéo.
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2.5. Os espacos

2.5.1 O espago externo

O espaco externo do CEIM é bem amplo, coberto por grama com Vvarias arvores

ornamentais e frutiferas, o que favorece multiplas possibilidades de aproveitamento.

Do lado direito, localizado nos fundos do CEIM, encontra-se um parque
desativado por falta de manutencédo da areia e por conter, segundo Marcos, “bichinhos

de chifre”, que também ¢ conhecido por taturana ou lagarta de fogo. Com relagdo aos

FIGURA 5 - Refeitério e patio do CEIM
Fonte: Eliana Maria Ferreira

brinquedos de ferro ali dispostos, ha 3 gangorras, 3 balancos, 2 escorregadores, 1
carrossel e 1 brinquedo em mddulos de ferro. E logo a frente do parque do lado direito,

tem 1 casinha em alvenaria, denominada “casa de boneca”.

Ainda na parte externa, sob o piso de cimento, ha alguns brinquedos, todos de
plastico como 1 escorregador, 1 castelo com escorregador acoplado, 1 cavalo, 1

gangorra, 1 jacaré gangorra, 1 castelo escorregador maior e 1 casa de plastico, entre
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esses brinquedos ha também 1 conjunto de balango com 3 cadeiras de plastico, uma
cama elastica (pula-pula) que estdo danificados. Mais uma vez, percebemos a
incoeréncia entre os brinquedos de plasticos, sugestivos ao cuidado com a crianga sob o
piso de cimento que compromete a seguranca delas e ainda ocasiona a inibigdo por parte
dos professores em relacdo as brincadeiras com movimentos que as criancas tentam

desenvolver.

Entre os pavilhdes e a &rea feita no contra piso temos um pétio interno coberto
destinado as refeicGes diarias das criancas e utilizados nos dias festivos e datas
comemorativas. Nesse saldo encontramos mesas grandes e bancos em alvenaria e
apenas um conjunto de mesa com cadeiras que fica anexada a mesa grande, o que €
motivo de disputa pelas criangas. A localizacdo desse saldo compromete a qualidade de
atendimento as criancas, devido ao sol, que em alguns meses durante o ano se posiciona
a favor das mesas onde sdo servidos os alimentos. Ainda nessa area ha uma piscina de
bolinhas, 1 lavatorio e 1 bebedouro. O lavatorio e o bebedouro estdo disponiveis na
altura das criancas, o que propicia a socializacdo e a brincadeira com agua quando véo

-3 ’ —

beber ou lavar as mdos. De um

modo geral, o CEIM encontra-se
em sérias condi¢Oes. Nas paredes
dos corredores, entre as salas,
encontramos cartazes feitos por
professores e criangas fixados nas
paredes, porém, encontram-se na
altura da visdo dos adultos. Os
cartazes e placas apresentam
elementos de &mbito cristdo ou da
crianga como um “vir a ser”’. Por
exemplo, podemos ver na placa o
desenho de um menino seguindo
feliz para a escola com a seguinte
frase: “ensina a crianca no
caminho que deve andar, e ainda
quando for velho ndo se desviara

Figura 6 - Imagem de uma placa menino.
dele” (Provérbios, 22:6), e ainda Fonte: Eliana Maria Ferreira
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um cartaz exposto com a seguinte frase: “o nosso corpo ¢ morada de Deus, devemos
manté-lo sempre limpo e bonito” e nas can¢des cantadas quase que diariamente dentro

da sala e na hora de servir as refeigoes, “sou uma florzinha de Jesus”, “olaria de Deus”,

“Vem Senhor abengoar as criangas” e os videos “quem ¢ Jesus?”, entre outros.

Desta forma, podemos questionar o privilégio e a propagacdo de algumas
crencas em relacdo a outras? Ao mesmo tempo indagamos se haveria tolerancia as

religides de matriz africanas e hindus?

Como podemos observar o principio da laicidade esta longe de ser equacionado.
Tal principio deveria ser aplicado como forma de garantir a liberdade de crenca
religiosa ou de conviccao filosofica, como assegura a Art. VI e VII do Capitulo I que
trata dos direitos e deveres individuais e coletivos (BRASIL, 1988). Mas ndo é o que se
percebe ao adentrar a instituicdo. E clara uma orientac3o religiosa baseada somente em

principios cristaos.

Ainda sobre a composicdo do espaco externo, ha os cartazes fixados no CEIM.

Figura 7 - Imagem cartaz apresentando 22 bimestre
Fonte: Eliana Maria Ferreira

Entre eles, um chama bastante a atencdo, ndo somente pelo aspecto escolarizante, como
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também pelas caracteristicas que contemplam uma etnia e reforca as questdes de
género, que devem ser amplamente combatidas. Como podemos ver na pagina acima, o
cartaz retrata uma menina branca com um vestido na cor rosa, com cabelos loiros
lavando as m&os em uma pia, 0 menino com calga azul, camisa vermelha listrada,
cabelos pretos, com a mesma cor de pele da menina, segurando um creme dental e uma

toalha, acima deste desenho esta escrito: 2° bimestre Higiene e Saude.

Se pararmos para pensar, a educacdo infantil brasileira € uma discussdo nova.
Percebemos nesse contexto a impregnacdo de padrdes, rotinas e tempos escolares,

caracteristicos do ensino fundamental. No entanto, deve ficar claro que:

Enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como objeto
fundamental o ensino nas diferentes areas, através da aula; a creche e
a pré-escola ttm como objeto as relagfes educativas travadas num
espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crianca de 0 a 6
anos de idade (ou até 0 momento em que entra na escola) (ROCHA,
2001, p. 31).

Contudo, ndo podemos admitir que tais manifestacdes e praticas atravessem as
acOes educativas no espaco publico infantil, considerando que esse espaco € de todos,
ou seja, nele havera criancgas de diferentes origens étnico-raciais com diferentes tipos de
crenca. Além disso, estamos respeitando a diversidade, aprendendo a conviver e
valorizar as diferencas, como espacos privilegiados de convivéncia e ampliagdo de
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas, conforme preveem as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil?
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2.5.2 O espaco da sala

Figura 8- Imagem do espago interno da sala
FONTE: Eliana Maria Ferreira

O espaco da sala do Maternal 11 é a antiga sala de video e tem a dimensdo de
13,25 m2. O espaco fisico da sala, segundo a deliberacdo do Conselho Municipal de
Educacdo (COMED) 028, de 05 de dezembro de 2006, ndo atende ao inciso §2° do
Art.29 que diz “A capacidade de vinte por sala na Educacgdo Infantil sera definida pela
relagdo de uma crianga para cada metro e meio quadrado”. Nesse sentido, temos a
metragem de 1,10 m?2 para cada crianga. O espa¢o comportaria N0 maximo 9 uma vez
que existe 14 criancas matriculadas.

Logo que entrei, me deparei com uma parede que contém o alfabeto disposto em
forma de centopeia e um varal com sacos plasticos para guardar as atividades das
criancas, cada qual com o nome delas. Observamos que na identificacdo as fichas
vermelhas dizem respeito ao nome das meninas e a verde, de meninos. Um cartaz de
pregas com o nome das criangas. Na parede do lado esquerdo, de quem est& na porta,

encontra-se um armario com duas portas e duas prateleiras, que comportam os lencois,
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caixas, capacetes, bolas e outras miudezas, ao lado, uma caixa de papeldo com bonecas,
bichos de pellcia, carrinhos. E ainda no canto da parede, uma carteira escolar que serve
de suporte para um recipiente grande de plastico acondicionando também os
brinquedos. E interessante pontuar, que por diversas vezes, a carteira escolar e as duas
mesas foram utilizadas pelas criangas que tentavam brincar embaixo delas, como
podemos ver na foto abaixo. Do lado direito, temos uma parede com janela e cortina, na
altura em que as criangas ndo conseguem visualizar o ambiente externo. Temos um
suporte com inameros ganchinhos, nestes, plaquinhas identificadas com o nome,
vermelhos (menina) e verdes (menino) para pendurar as mochilas das criancas. Acima
do cabide de bolsas, temos o calendario e o cartaz do tempo, ambos também se

encontram acima do campo de visdo das criangas.

Figura 9 - Imagem das criangas brincando embaixo da mesa
Fonte: Eliana Maria Ferreira

4395

A sala ndo dispde dos tradicionais ‘“cantinhos™”. Entre essas duas ultimas

paredes que foram descritas, temos a parede principal, com um quadro verde, acima

43 Os “cantinhos” sdo formas de disponibilizar, dentro da sala, ambientes circunscritos, como por
exemplo: cantinho da leitura; dos brinquedos; da massinha; das artes, entre outros.
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dela um numeral de 1 a 10 dispostos em vagdes de trem feitos em E.V.A*. No quadro
estdo fixados os “combinados*”, cada qual traz uma ilustracdo dos desenhos da Disney
como podemos ver na foto acima e as seguintes frases: “respeitar e obedecer a
professora”; “manter a escola sempre limpa”; “nunca brigar com os coleguinhas”; “nao
riscar ou sujar as paredes da escola”; “prestar atengdo as aulas”; “cuidar do material

escolar”; “estar feliz e sorridente”; “cantar e dangar”; “merendar”;  pintar e fazer arte”;

“brincar e fazer novos amigos” e “fazer todas atividades com atencdo e carinho”.

As duas mesas e as doze cadeiras destinadas as atividades das criangas quando
ndo estdo sendo ocupadas, ficam uma em cima da outra, devido a falta de espago na
sala. Quando a professora ou assistente pedagdgica/apoio vdo desenvolver atividades,
buscam outra mesa no péatio. As trés mesas sdo insuficientes para acomodar as criangas
no desenvolvimento de atividades, visto que essas organizadas de forma que fiquem

todas juntas, na maioria das vezes.

O espaco da sala é muito importante. Além de ser caracterizado pelos objetos,
materiais didaticos, mobiliario e decoracdo, ele implica nas relacdes afetivas,
interpessoais, que se estabelecem entre as criancas e entre elas e os adultos nestes
espacos (FORNEIRO, 1998). As condic¢des do espaco, numa dimensao fisica, apresenta
uma correlacdo com as formas de utilizacdo, essas podem ser geradoras de autonomia
entre criancas e adultos. A seguir, apresentamos uma cena que retrata 0 que queremos

dizer:
As criancgas estdo brincando de danca da cadeira, que quase toma todo
espaco da sala. Guilherme ndo se interessa pela brincadeira e pede
para a Assistente Alice as pecinhas. A Assistente diz que depois eles

vao brincar. Logo, ela organizou a sala para eles brincarem com as
pecinhas. (Diario de campo, 06/04/2011).

Esse fato mais ou menos nos mostra que os espacos devem “permitir
experiéncias mdaltiplas, que estimulem a criatividade, a experimentacdo, a imaginacéo,
que desenvolvam as distintas linguagens expressivas e possibilitem a interagdo com as
outras pessoas”. (BARBOSA e HORN, 2001, p.68).

44 E uma matéria prima do composto quimico “Etil Vinil Acetato’.
45 Regras ou acordos que devem ser construidos no coletivo como forma de criar e manter um convivio.
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2.6 O cotidiano versus rotina
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Figura 10 - os perigos de um bom tempo inteiro.
Fonte: FRATO, 1988.

Na imagem “os perigos de um bom tempo inteiro”, de Tonucci (1988, p.121),

podemos problematizar e retratar as formas como os espacos/tempos sdo vividos no
interior do CEIM.

Para tanto, nomeamos este subtdpico “Cotidiano versus Rotina — 0 espaco vivido
entre criangas e professoras™ para discutir a importancia de ambos na organizacao das
praticas educativas. Na maioria das vezes, interpretamos cotidiano e rotina como se
fossem a mesma coisa. Como aponta a pesquisa de Batista (1998),
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0 cotidiano tecido no ambiente coletivo de um grupo de criancas e
adultos ndo revela a homogeneidade pretendida pelos profissionais da
creche que parecem buscar um ambiente pretensamente harmonico em
que todas as criangas fazem o que o adulto determina. O que se
percebe neste cotidiano é que, apesar da rotina, as criancas mostram-
se, identificam-se e rebelam-se através de acdes e reacOes de
acomodacao, resisténcia, conflito, e também de complementaridade as
propostas feitas pelos adultos. Isto vém reforcar a concepcdo da
natureza contraditéria da realidade humana impregnada de diferentes
sentidos e significados. Esta realidade, se comporta diversas vozes
(polifénica), é igualmente atravessada por mdltiplos sentidos
(polissémica), e nas suas contradicBes também é possivel perceber
vozes dissonantes e siléncios eloquentes. (BATISTA, 1998, p.22)

Nesse sentido, apresentamos a dinamica do cotidiano e os contraventores da
rotina, pois entendemos que o cotidiano é o tempo vivido na sua integralidade, e a rotina
é o caminho que utilizamos para fazermos as coisas sempre do mesmo modo. A no¢do
de tempo cronometrado, constituido socialmente, contém elementos de uma analise

eliasiana na medida em que visualizamos as relacdes de poder e de coacéo.
2.6.1 O espaco vivido entre criangas e adultos

Longe de invalidar a organizagdo da rotina, que deve garantir a flexibilidade e a
plasticidade das acdes dos adultos e das criancas, passamos a entendé-la conforme
crescemos, como aponta Elias, “somente ao crescer, com efeito, toda crianca vai-se
familiarizando com o "tempo" como simbolo de uma instituicdo social cujo carater
coercitivo ela experimenta desde cedo” (ELIAS, 1998, p. 14). As criangas s&o
orientadas a compartilharem das acbes que fazem parte das organizagdes maiores,

compondo uma rede de configuragdes.

Ap0s essas consideracOes, passamos a registrar a organizacdo de professores,
assistentes e criangas no dia a dia no CEIM. As criangas comegam a chegar por volta
das 6h40m da manhd, e as 12h50m até 13h10m. Os pais e maes ou outro responsavel se
dirigem até a sala onde deixam as criancgas que permanecem até a chegada da professora
na sala por volta da 7h. Ap6s esse momento, as criancas se dirigem a sua sala
acompanhada da professora e da assistente e aguardam até o0 momento de tomar o café
da manh@, por volta das 7h30m. Enquanto isso, elas permanecem sentadas no tapete, ou
nas mesas quando essas estdo organizadas, brincando individualmente com pegas de
montar ou outros brinquedinhos, outras permanecem quietas e sonolentas, as quais sao

acolhidas no colo. Algumas vezes o som € ligado com musicas infantis.



84

MO, N A
NES SAR | '
VAMSS sAK uoc [
(owicie 0

BAite |

e O

VAMEOE NS (0 fua ot

»

DEE M, 5F as MAKS .
- Q’“? .
1 ‘/‘. 101y, // NAC SAMA Yo Pastfro

9’55\&/\@ 5?9:3 4

[F GCooh voLTamos & (icowa € CABG gual
| Al N“QD‘MQ Ve L s 2 "'.tl"’(‘wl'

Nao M DiIsTYQaay

'3\)

;'

? - }J.,

Na hora do café, as criamﬁéqsor;eggtag@ﬁ tRnto pela professora quanto pela

onte: FRATO, 1988
assistente a guardarem os brlnquedos e saireni’em fila, o que ocorre também no turno

vespertino com as outras assistentes.

A fila parece integrar a rotina e 0 comportamento das criangas ao
longo do periodo escolar: na entrada postam-se em filas, cada qual na
sua turma e dirigem-se, sempre em fila para a classe. Na hora da
refeicdo [...] é a fila que permite o deslocamento para outro espaco.
Apos as refeicdes vao, novamente em fila [...] para o banheiro. As
criancas que ja terminaram ficam no final da fila esperando os outros.
(KISHIMQOTO, 2000, p.8).

A fila se constitui como um mecanismo que pode conter ou disciplinar as

criangas.

Na auséncia da professora, a professora substituta orienta as criancas a
recolherem os brinquedos quando retornam do café. Sentam-se a mesa e aguardam
conversando ou brincando com o colega ao lado a hora da musica que é conduzida
diariamente pelas professoras. 1sso ocorre também na hora do almogo, contrariamente
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do periodo vespertino que algumas vezes entoaram mdusicas, conduzidas pela professora
da turma do pré-escolar. Observei que logo no comec¢o do ano as criangas observavam
atentamente a execucdo das musicas cantadas pelas outras criancas e quase ndo
cantavam ou cantavam partes da musica, as que mais Ihes chamavam atencdo. Néo

posso deixar de pontuar que as musicas entoadas eram de cunho infantil e religioso.

Logo ap6s as musicas e oracdo, as criancas sdo servidas pelas professoras,
assistentes, estagiarias e outras funcionarias do Centro de Educacdo. As assistentes e
estagiarias tomam o café juntamente com elas, algumas em pé mesmo e outras sentadas.
As criancas tém liberdade de escolher se querem comer pédo e tomar leite. No entanto,
quando as criangas ndo aceitam a alimentacdo, as professoras e assistentes deixam em
cima da mesa, pois as criangas vendo, as outras se alimentarem, mudam de ideia e
comegam a comer. As professoras tomam café depois que as criangas voltam em fila
para a sala. No momento que as crianc¢as ja estdo na sala, aguardando a professora, a
assistente geralmente senta em circulo no tapete com as criangas e cantam musicas. A
professora chega, organiza junto com a assistente, as mesas e cadeiras e convida as
criangas para cantarem (novamente). Geralmente, ela pergunta sobre quais musicas
guerem cantar, porém, nem todas as vezes levam em consideracdo a fala da crianca.
Professora: “que musica noés vamos cantar hoje?”. Bruno diz rapidamente: “Pintinho
amarelinho” Professora: “Todo mundo fazendo a casinha”. E inicia-se a musica.
Interessante que por algumas vezes ouvi de algumas criangas pedirem a musica da
bruxa, do patati-patata, que, na verdade, eles confundem musica com histdrias ou
filmes. Na execucdo das musicas algumas cantam, ora com entusiasmo ora
desanimadas, outras brincam com os colegas ao lado. Como podemos ver nessa
situacéo:

As criangas estdo cantando e Marcos fala: ‘Rafael... Rafael’ (Marcos
esta sentado ao lado de Rafael) e eles comegcam a conversar e brincar
ali mesmo. Ao terminar a musica a professora fala: ‘Marcos e Rafael,
eles vao cantar sozinho, né? A hora que todo mundo ta cantando, ta
brincando.” Marcos (num tom de voz bravo): ‘ndo quer canta!’
(acenando negativamente com o dedo da méo e cruzando os bracos
em cima da mesa). Professora: ‘ndo quer cantar, entdo vocé€ para de

bater no Rafael e fica quietinho. > (Marcos ndo esta batendo no Rafael,
eles estdo brincando). (Diario de campo, 28/02/11).

Algumas musicas chamam mais atencdo, principalmente as musicas que

evidenciam o nome das criangas, por exemplo, “Jodao pegou pao La na casa do... (nome
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da crianca). Eu vi um sapo, na beira do rio, de barriga verde, sentindo frio, ndo era sapo,
nem perereca, era o (a) (nome da crianga), s6 de calcinha (s6 de cueca).” Logo depois
de cantar, a professora faz a leitura do calendario e do tempo com a participacdo das
criangas. Vale lembrar que ndo é uma leitura rotineira, ou seja, ndo é feita todos os dias.

Na ocasido, parte das criancas fica sentada de costas.

A partir desse momento, a professora aborda oralmente o conteldo da aula para
depois fazer a “atividade”. Percebemos que para quase todo conteudo existe uma
atividade de registro/gréafica, € como se fosse uma fixagdo dos contetdos abordados. As
criancas que vao terminando as atividades sdo condicionadas a ficarem sentadas nos
seus lugares, caso contrario ndo poderdo sair para o patio. Em seguida, as criangas
geralmente saem para brincar no patio com os brinquedos grandes (escorregadores,
gangorras, piscina de bolinhas). Depois fazem higiene nas maos para almocarem. Ainda
pudemos nos surpreender quando saiam da sala para irem ao patio, nos momentos da
refeicdo ou quando necessitavam ocupar mesas e cadeiras. Saiam em disparada para
sentarem nas cadeiras de madeira que ficavam nas extremidades dos bancos, motivo de
briga e desentendimento entre eles como também em relagdo a disputa pelos pratos de

“rodinhas*®”

como eles mesmos falavam. Ao colocar os talheres e passar de um lado
para 0 outro na borda do prato, que por nédo ser lisa, produzia um barulho, como pode
ser evidenciado na fala de Marcos: “O meu é de rodinha”! (cantarolando) e Barbara: “O
meu faz ‘baruro’”’! (cantarolando também) (Diario de campo, 15/04/2011). O barulho
era motivo de satisfacdo e diferenciacdo entre os demais. Com o passar dos dias, com o
objetivo de minimizar as contendas entre as criancas, as assistentes elegiam uma crianga

para sentar nas ditas cadeiras.

Logo percebi que o espaco das extremidades das mesas de dentro da sala passou
ser alvo das criancas também. Elas sdo servidas pelos professores e assistentes. O
alimento é misturado, primeiro para esfria-lo e depois se for servido separadamente as
criancas, elas optam por comer um determinado alimento e ndo comem o restante que
esta no prato. Depois que estdo alimentadas, tomam agua, ndo fazem higiene bucal e se
dirigem a sala. La os colchonetes ja estdo organizados pela assistente para o sono. Todas
as criangas que permanecem no periodo integral dormem com o auxilio da assistente e

as vezes da professora.

46 Modelos de pratos que ndo apresentam a borda lisa.
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Por volta das 12h40m, as crianc¢as do periodo vespertino comegcam a chegar. Sdo
recepcionadas pelas assistentes no péatio do refeitério que aguardam em siléncio (na
medida do possivel) as outras criancas despertarem espontaneamente e seguem em

direcdo a mesa no refeitorio.

Quanto a0 momento do sono, ndo participei ativamente, por perceber que as
criancas ficavam muito agitadas e nessa hora elas devem estar tranquilas para poderem
dormir. Segundo a assistente Elisa, “algumas criangas, as mais agitadas demoram mais
para dormir, mas acabam dormindo” (Diario de campo 17/03/11). Apenas observei que
ao chegarem a sala, quando a assistente ainda ndo estava, 0s colchonetes eram
transformados num palco de alegrias e acrobacias, pois as criancas pulavam, rolavam e
brincavam de virar cambalhotas. Quando avistavam a assistente diziam: “A tia vem
vindo!” Rapidamente, algumas criangas se continham, outras ignoravam sua presenca e
continuavam a brincar. Podemos perceber que as criangas aproveitam as oportunidades,
nesse espaco em que a professora/assistente ndo estava presente na sala, para poderem
se deliciar brincando nos colchonetes, mesmo correndo o risco de serem reprimidas

pelos adultos.

Entretanto, pude colher a fala de uma crianca que pode demonstrar o grau de
insatisfacdo em relacédo ao sono*. Nesse dia as criancas fizeram a experiéncia de utilizar
tintas e pincéis. Preocupada com a possibilidade delas se sujarem com a tinta e ndo ter

uma troca de roupas, disse o seguinte:

‘Elas trouxeram roupa para dormir? Para trocar? Cuidado com a roupa
Ana Clara, se ndo vocés vdo dormir todos lambuzados... ’. Barbara se
aproxima e diz: ‘Oh tia... Minha mae falou para ndo dormir!’. Eliana:
‘falou para vocé nao dormir?’. Barbara responde: ‘Nado. Aqui nao. ’
Eliana desafiando: ‘Oxii... Ai voc€ vai ficar acordada?’. Barbara:
‘Vou...” Eliana: ‘Vocé gosta de dormir ou ficar acordada?’. Ela ndo me
responde e muda o rumo da conversa saindo em dire¢do da assistente
Maria. Eliana insiste: ‘Heim, Barbara?’ (Barbara fica em siléncio).
Ana Clara, que estd proxima diz: ‘Dormir’, como se estivesse
desafiando Barbara, que rapidamente responde: ‘Acordada’. Eu tento
ir além, para colher dados com mais propriedade perguntando:
‘Humm... Vocé gosta de ficar acordada e na hora do sono?’. Ela nio
responde pega outra cor de tinta e desconversa o assunto. N&o insisti
mais. (Diério de campo, 14/07/2011).

47 A hora do sono faz parte da rotina das criangas do CEIM. Entretanto, ndo existe uma consideragdo por
parte dos adultos em saber se elas querem ou ndo dormir.
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Pode ser que a presenca da assistente, naquela ocasido, inibiu a fala de Béarbara.
Leite (2008, p.124-125) nos adverte sobre a necessidade de buscar informacdes fora dos
locais, que “por si s6 ¢ carregado de valores, regras e hierarquias que as criangas logo
decodificam, e essa percepcao interfere fortemente em suas respostas. [...] mais delicado
¢ perceber que as criancas temem dizer coisas que depois podem voltar contra elas”.
Dessa forma, questionamos o siléncio de Barbara em responder minha pergunta como
também a resisténcia de algumas criangas na hora de dormir. O que as criangas querem

dizer com isso?
A hora do sono ¢ o divisor das atividades entre o periodo matutino e vespertino.

O lanche, frutas ou bolacha com cha sdo servidos por volta das 13h30m. As
criangas que acordam apos esse horéario se dirigem ao refeitorio e sdo servidas por uma

funcionéria da cozinha.

As assistentes que atendem as criangas no periodo vespertino ndo possuem uma
rotina em relacfo as atividades. As vezes propdem uma atividade/brincadeira na sala,
outras vezes no patio. Somente em relacdo ao banho que é seguido mais ou menos um
horario, pois até 0 momento de servir o jantar as criancas sdo banhadas. Porém, elas ndo
tomam banho todos os dias, principalmente se a temperatura estiver mais baixa que o
habitual, ou pela falta dos produtos higiénicos. Aquelas que permanecem somente um
periodo ndo tomam banho. Com base nessa problematica, o banho é um ato educativo
que pode assumir uma dimensao pedagdgica? Como ficam as criancas que sdo excluidas
desse cuidado, considerando que sdo cuidados indissociaveis ao ato de educar? Essa
situacdo ¢ reveladora de uma concepgdo dicotdmica. Para tanto, “as instituicdes de
educacdo infantil devem buscar delinear as suas especificidades, sem perder de vista
que o trabalho a ser realizado com as criangas deve assumir um carater de
intencionalidade e de sistematizagdo [...]” (CERISARA, 1999, p.16).

Na hora do banho elas s@o encaminhadas uma a uma ao banheiro. Algumas
demonstram autonomia em ir tirando suas roupas, se esfregando e lavando os cabelos,
outras, porém, necessitam da intervencdo da assistente. Um fato que me chamou
atencdo de ver a satisfacdo das criancas ao chegarem a sala e delegarem “Fulano, vai
tomar banho”. Quando a crianga ndo a ouvia, reforgava: “Agora € vocé que vai tomar
banho”. E como se eles tivessem o poder de mandar em alguém, a autonomia de fazer

alguma coisa, de se sentirem Uteis.
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Assim, questionei a assistente Alice quanto a esse fato. Ela me disse que eles
aguardam com ansiedade esse momento. E ela (a assistente) que diz & crianca qual é a
outra que ir4 tomar banho. Uma acéo tdo simples para nds adultos, porém, me deixa

inquieta: Por que tanta satisfacdo em delegar alguém para o banho?

Outro ponto que me chamou a atencdo diz respeito ao fato da nudez, pois
quando eu acompanhava-0s no banho, percebi que eles ndo demonstravam vergonha
pelo fato da minha presenca e, principalmente porque foi a primeira vez que eu 0s Vi
nessa condicdo. Eles simplesmente iam tirando suas roupas, tocavam em suas genitalias,
tanto meninos como as meninas naturalmente. Cada crianga atribuia um nome diferente
aos seus oOrgdos genitais. Em nenhum momento, 0s ouvi ou as assistentes se referindo

aos orgdos intimos com o nome cientifico. Sobre a questdo, Elias aponta;

O sentimento de vergonha é uma exaltacdo especifica, uma espécie de
ansiedade que automaticamente se reproduz na pessoa em certas
ocasibes, por forca do habito. Considerado superficialmente, é um
medo de degradacdo social ou, em termos mais gerais, de gestos de
superioridade de outras pessoas. Mas é uma forma de desagrado ou
medo que surge caracteristicamente nas ocasifes em que a pessoa que
receia cair em uma situacdo de inferioridade ndo pode evitar esse
perigo nem por meios fisicos diretos nem por qualquer forma de
ataque. Essa impoténcia ante a superioridade dos outros, essa total
fragilidade diante deles, ndo surgem diretamente da ameaca de
superioridade fisica que as demais realmente representem - embora,
sem duvida, tenha suas origens numa compulsdo fisica, na
inferioridade corporal da crianca frente aos pais ou mestres. (ELIAS,
1990, p.242).

Sobre a mesma discusséo, recorremos a Goudsblom, que apoiado em Elias nos
diz:
[...] as criangcas nascem com a capacidade para aprender a sentir
vergonha, a expressar vergonha, bem como a infringir vergonha aos
outros. Em cada um dos trés casos, elas passam por um processo de
aprendizagem no curso do qual adquirem um determinado padréo de
vergonha, elas aprendem a adaptar-se ao sistema de vergonha que

prevalece no mundo social ao qual pertencem. (Goudsblom, 2009,
p.57).

E importante ressaltar que o sentimento de vergonha nos seres humanos passa
por um processo de aprendizagem. Essas criancas estdo imersas neste processo de
construcdo de habitos, valores, modos de comportar-se. Com o passar dos anos, vamos

sutilmente internalizando padrdes de aceitacdo em relacéo ao corpo.

Entretanto, “muitas criangas sentem prazer em amolar e envergonhar outras

criancas, se deixadas a si mesmas podem ir a extremos em arreliar e humilhar alguns de
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seus amiguinhos® [...]” (GOUDSBLOM, 2009, p.57), como podemos ver na passagem

abaixo:

Quando Mariana esta chorando e Renan inicia a mdsica e as criangas o
acompanham: ‘Chora, chora, chora. Para de chorar... Bota a mao na
cabeca ¢ outra na cintura e da uma risadinha’. Mariana esta chorando
porque pisaram na sua méo. Entretanto, o choro passa a ser motivo de
chacota, pois numa logica adultocéntrica ele deve ser contido, e
guando ndo €, demonstra a fragilidade da crianca em ndo conté-lo. A
musica cantada pelo Renan e os demais colegas expde Mariana ao
sentimento da vergonha. Nesse momento € interceptado pela
assistente. (Diério de campo, 15/06/2011).

Logo depois do banho, as crian¢as aguardam, na sala ou no patio, desenvolvendo
atividades, o horario para jantar, que também sera servido pelas assistentes. Ndo existe
um horario teto para os pais virem buscar as criancas. A partir dai observamos a
circulacdo dos pais. Em seguida, aguardam seus pais na sala, geralmente eles brincam

com os brinquedos da caixa ou no patio da frente.

O CEIM deve ser o espaco onde as experiéncias, as vivéncias das criancas
devem ser materializadas em ac¢des que as tornem mais autdbnomas, favorecendo a
construcdo de conceitos e habilidades do conhecimento fisico e social. Entretanto, as
atividades de cuidado e salde - alimentacdo, higiene e sono, - consideradas educativas
se forem planejadas de forma que efetive a participacdo das criancas, desde servir-se do
alimento, escolher aquilo que vai comer, administrar a quantidade de alimentos no
prato, participar da higiene das maos, do corpo, bucal, como também poder escolher

entre dormir ou ndo no Centro de Educagéo.
2.6.2 Brinquedos e materiais pedagdgicos

Com relagdo aos brinquedos e materiais pedagdgicos, nos inspiramos em alguns
aspectos da pesquisa realizada por brasileiros e franceses, que originou o artigo
intitulado “Salas de aulas nas escolas infantis e 0 uso dos brinquedos e materiais

pedagdgicos”, por Kishimoto (2000):

A organizacdo da sala e a presenga de certos objetos e materiais
educativos parecem influenciar direta ou simbolicamente seus
usuarios determinando em parte, a maneira como adultos e criancas
sentem, pensam e interagem neste espa¢o. O impacto dos materiais e
sua organizagao no espaco incidem tanto nas interagdes infantis como
nas relagdes que se estabelecem entre criancas e adultos definindo

* Sobre esta citagdo, é importante considerar que o autor profere uma palestra e que a traducéo do
material confere exatamente a fala do autor, o que pode haver uma generalizacdo do conceito utilizado.
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formas diversas de socializacdo e apropriacdo da cultura.
(KISHIMOTO, 2000, p.1-2).

De fato, a organizacdo, os brinquedos e os materiais pedagogicos sao elementos
que incorrem na acdo pedagdgica significativa otimizando em aprendizagens infantis.
Nesse sentido, acreditamos ser de fundamental importancia apresentar os brinquedos e
0s materiais pedagdgicos presentes nessa sala. Entretanto, no préximo capitulo
abordaremos alguns aspectos em que 0s usos, as significagdes séo pertinentes para

representar a investigacao desta pesquisa.

Observamos a presenca de brinquedos, materiais com sistema de encaixe — tipo
lego, pecas de encaixe para construcdo, os materiais de arte visuais e plasticas como
cola, lapis de cor, giz de cera, tintas, tesouras, papel sulfite, cartolinas, crepom, papel
pardo e, caixas de massa de modelar, estecas,*® ficam acondicionados no armario da
professora. Os brinquedos em miniatura reproduzindo o mundo como bonecas (quase
todas sem as roupas) e bonecas de pano, brinquedos de peldcia, utensilios de cozinha
como panelinhas, copos, talheres, bandejas, carros, avides, motos, eletrodomésticos
como fogdes, ferro de passar, eletronicos como telefones fixos e celulares, bolsas ficam
disponiveis ao alcance das criancas, no piso. Os materiais para manipulacdo, como
revistas e os livros de literatura, ficam guardados no armario na sala da coordenacéo.
Ainda temos materiais de masica, como CDs, e aparelhos audiovisuais como, TV, réadio
com CD, e aparelho de DVD, esses ultimos de uso coletivo.

2.6.3 As atividades

As atividades que discuto dizem respeito a uma preocupacdo com a organizacao
do contetdo, que por sua vez reflete 0 modelo que inviabiliza o fazer pedagogico e

compromete a elaboracao de novos conhecimentos entre adultos e criancas.

Os ditos “combinados” foi conteudo de aula que vieram prontos e foram
ministrados no comecgo do ano letivo, desconsiderando a importancia de possibilitar as
criangas a construcdo de suas proprias regras de convivéncia, o que poderia implicar na
aceitacdo e no cumprimento do que foi elaborado. A aula em que a professora
apresentou os combinados teve a duracdo de 39 minutos conforme diario de campo do
dia 28 de fevereiro. As criangas permaneceram sentadas por aproximadamente 54

minutos desde 0 momento em que cantaram varias musicas e logo depois ouviram a

49 Bastbes de formatos diversos para brincar com massa de modelar.
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professora falar sobre “0 que pode e 0 que ndo pode fazer na escola” e a atividade®. E
importante ressaltar que durante a pesquisa 0os combinados eram relembrados pela
professora ou pelas assistentes quando as criangas infringiam-nos. “Né&o se lembra dos
combinados? O que ndés combinamos?” Como se os combinados tivessem sido
construidos junto com eles, o que poderia contribuir para a formagdo de valores e

significados e ndo estabelecidos pela professora.

A atividade para discutir os combinados foi realizada em 45 minutos.
As criangas e a professora Jane estdo sentadas & mesa com o objetivo
de conversar sobre os combinados. A professora indaga as criangas
sobre 0 que deve e 0 que ndo deve fazer na escola. O que deve
fazer? Quem sabe? Aline levanta o braco e diz: ‘Eu’. Barbara também,
Professora: ‘O que a gente ndo deve fazer aqui na escola?’. Enzo:
‘Estudar’. Professora: ‘Estudar? Estudar a gente deve sim. E 0 que néo
deve fazer? Estudar a gente pode, ndo pode?’. Bruno: ‘...pode deitar,
ndo pode?’. Professora: ‘Ham? Dormir pode, na hora do soninho’. A
professora pede para as criangas esperarem um pouco e pega uma
caixa, que estava no armario, que desperta curiosidade nas criancas.
Professora: ‘Olha s6 aqui... — tira um circulo e diz: 0 que é iss0?’.
Mateus: ‘Pindquio’ — as criancas também respondem. Professora: ‘O
que Pindquio estd segurando?’. Marcos: ‘Livro’. Bruno: ‘Caderno’.
Professora: ‘Livro... caderno... sabe por que eu trouxe essa figura?
Ham?’ — as criangas ndo respondem. Todas observam atentamente.
Professora: ‘Porque aqui esta escrito assim: E um combinado que
a gente vai fazer. Cuidar do material escolar, olha s6. O Pindquio
ndo ta cuidando do livro dele, do caderno dele?’” — Algumas criangas
responderam:; ‘T&’. Professora: ‘A gente pode rasgar a folha? Né
Pedro?. Quando a professora entrega a folha pode rasgar?”’As criangas
respondem ndo. Professora ressalta: “Ndo! Pode arrancar o0s
desenhos?’. Mariana interrompe levantando da cadeira diz:
‘Oh...tia...” — a professora nao ouve e continua: ‘Pode pegar o lapis
e ficar batendo assim na mesa — e gesticula como se tivesse com 0
lapis na mdo — para quebrar a ponta?’. As criangas respondem em
coro: ‘N&o’. Professora: ‘N&o. Pode pegar a massinha e jogar no
chdo? Pisar em cima?’. As criangas: ‘N&o’. Professora: ‘Ndo. Que
mais a gente ndo pode fazer?’. Enzo repete: ‘N&o rasgar o desenho da
parede’. Professora: ‘N&o rasgar as pastinhas aqui, oh — mostra as
pastinhas onde coloca as atividades diarias das criancas. Nao pode
arrancar os desenhos que ja arrancaram’. Marcos: ‘E ai ficou feia’.
Enzo querendo participar fala novamente: ‘Néo pode arrancar... éh as
folhinhas’. Professora: ‘N&o pode arrancar as flores... 0 que mais?’
Enquanto isso Renan se dirige a Ana Clara e diz: ‘N&o pode arrancar
as flores ndo’ — balancando a cabeca. Ana Clara indaga por que.
Marcos continua: ‘Borboletas... Pintinhos... Florestas... cachorro...’.
Professora: ‘Olha s6 aqui... O que € isso aqui?” — mostrando outro
circulo com desenho enquanto Marcos fala. Carina responde:
‘Coelho’. Professora: ‘Esse aqui é o Pernalonga’. Bruno desconfiado:
‘Pernalonga?’. Professora: ‘Vocés ja assistiram filme dele, do

%0 As atividades sdo contetidos gréaficos que sao registrados ap6s a professora ou assistentes ministrarem a
aula oral.
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Pernalonga? O que o Pernalonga estd segurando na mao?’. Marcos:
‘Cenoura’. Professora: ‘Ndo, ndo € cenoura ndo’ — a professora
segura os circulos na sua méo, o que dificulta a visdo das criangas,
principalmente as que estdo mais longe. Enzo diz: ‘Léapis’.
Professora: ‘E um lapis, olha s. Sabe por que ele esta segurando um
I4pis? Aqui esta escrito assim: ndo pode riscar ou sujar as paredes
da escola’. Aline que ja havia tentado falar, tenta novamente: ‘Sé no
papel’. Professora continua: ‘Incluindo as mesas. Pode riscar as
paredes?’. Criangas em coro: ‘N&o’. Professora: ‘Pode as mesas?’.
Criangas em coro: ‘N&o’. Professora: ‘Pode riscar o chdo?’. Criangas:
‘Néo’. Professora: ‘aonde a gente pode desenhar?’. Aline: ‘No
papel’. Professora: ‘Na folha que a professora entregar, no caderno
que vocés véo trazer. A mamae ndo vai comprar um caderno? A
professora aproveita a oportunidade para cobrar os cadernos que
foram pedidos aos pais’. As criangas conversam entre elas sobre os
cadernos enquanto a professora procura outra ficha. Professora
mostrando outra ficha diz: ‘Que desenho é esse aqui?’. Enzo tenta
pegar a ficha na mao da professora. Ela diz: ‘Deixa aqui, depois
vou colocar ali para vocés verem’. E a aula continua durante 45
minutos, em que as criangas apenas respondiam sucintamente aquilo
que a professora havia perguntado. Quando as criangas tentavam
conversar um pouco mais, ela ndo as ouvia. Depois desse momento, a
professora trouxe uma atividade grafica para as criangas pintarem com
lapis de cor. (Diario de campo, 28/02/2011).

Vale ressaltar que foi realizado um recorte na citacdo acima a fim de ndo torna-la
muito extensa. Entretanto, os elementos que d&o continuidade ao fragmento se resumem

aos que serdo apresentados para as discussoes.

Pode-se dizer que esse momento é uma aula tipica do ensino fundamental,
tradicional. Fica claro nas palavras da professora a necessidade de dizer aos ‘alunos’
como é que funcionam as regras na ‘escola’. Assim, a professora senta juntamente com
as criangas e de um lado ‘ministra a aula’ e ‘os alunos’ do outro aguardam
condicionados a ouvirem sua aula. No entanto, a diferenca reside nas criancas, ou seja,
sdo criangas iniciando o ano, pois ainda estamos no més de fevereiro, elas recentemente
adentraram o recinto educativo e estdo ali submetidas a ouvirem sobre os tais
combinados, regras impostas pela professora para um bom andamento e uma boa
disciplina durante o ano. O episodio nos chama a atencdo por varios aspectos. O
primeiro deles diz respeito & concepgdo que permeia a agdo da professora, entre eles
podemos destacar 0s aspectos escolarizantes das figuras, como também a fala da
professora. Depois temos o tempo de duragdo em que a aula é ministrada, a forma como
ela trabalha os combinados, de cima para baixo, pronto, a inexisténcia do dialogo entre
professora e criancas. E uma metodologia unilateral em que as criangas ndo conversam,

apenas ouvem.
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Figura 12 — Modelo de atividade
Fonte: CEIM

2.6.4 Relatando duas experiéncias... entre outras

Durante os primeiros dias da pesquisa empirica, observei que as criangas, na
minha visdo, quase ndo brincavam com brinquedos que traziam elementos do faz de
conta, como casinha, papai e mamde. Na sala, ndo havia um ambiente com livros de
literatura infantil. Acreditava que com a disponibilidade de novos brinquedos poderia
surgir novos contextos para minha pesquisa. Entdo, construi com sucata um fogao,
comprei panelas, jarra de suco com copos, ferro de passar, aparelho de telefone usado,
aparelho de telefone celular quebrado, 6culos de varios tipos, kit médico com
estetoscopio, aparelho de injecdo, toca, mascara e ainda confeccionei cavalos de pau
com garrafa pet, e ainda uma colecdo de livros infantis. Organizei-os no tapete para que

as criancas por si so tocassem e se dirigissem aos brinquedos que mais as apraziam.
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Logo que as criancas chegaram a sala houve choro e disputa por alguns
brinquedos como oOculos e cavalo de pau. Pude observar que algumas criangas
assumiam papel de mamae, outros se encantavam com os livros, outros no fogéo, enfim,

havia uma rotatividade nos brinquedos.

Figura 13 - Criangas brincando de faz de conta.
FONTE: Eliana Maria Ferreira.

No meio das criancas, tirando fotos dos brinquedos, ouvia os adultos — na figura

de professores e assistente, dizendo: “Renan, deixa as panelas no fogdo”, “sé tem que

proteger também” (proteger os brinquedos das criangas).

A partir das falas acima, percebemos que a nossa protecdo é tamanha e ndo
permitimos as criangas tocarem, manusearem, experienciarem os brinquedos, os livros
com medo que irdo estragar. Nota-se que como as criangas ndo tinham acesso aos livros
e alguns brinquedos, elas ndo sabiam manusear, compartilhar com os colegas e até
mesmo brincar. As criangas brincaram por um determinado tempo e depois a professora

551

substituta guardou os brinquedos e ‘ministrou’® sua aula. E interessante pontuar que o

51 Quando digo ‘ministrou’, trago uma alusdo a forma como a professora conduziu a aula no sentido de
destacar os aspectos escolarizantes na educacéo infantil.
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livro de literatura, durante a pesquisa, foi visto e lido pelas criancas no periodo
vespertino com as assistentes®’. O fogdo permaneceu o tempo todo em cima do armario
e alguns brinquedos ficaram dentro da caixa de brinquedos. Os cavalos feitos em garrafa

pet ndo foram mais vistos. (Diario de campo, 23/03/2011).

Passados alguns dias, organizei a sala para brincarmos com sucata. Antes, porém
selecionei e lavei as embalagens. Ainda providenciei cola quente, linha, 13, canetas
coloridas, fitas coloridas, tampas de garrafa, ou seja, materiais que auxiliassem na
construcdo dos brinquedos. Disponibilizei a caixa em cima da mesa. As criancas ja

estavam sentadas e curiosas para saberem o que fariamos.

Figura 14 — Criangas brincando e elaborando brinquedos com

sucatas.
Fonte: Eliana Maria Ferreira.

52 Cabe destacar as reflexdes acerca da concepcdo de cuidado e educacdo que professores e assistentes
revelam nas praticas educativas. Neste sentido, observamos que os assistentes pedagdgicos, mesmo ndo
tendo uma formacéo voltada para a educacéo infantil, como no caso de uma das assistentes, demonstram
sensibilidade com as préticas de leitura e contagcdo de histérias, 0 que ndo ocorre com os profissionais
com formagdes especificas para a educacéo infantil.
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Quando cheguei com a caixa, alguns falaram que era presente. Larissa perguntou
se iamos fazer bolo — ela viu uma caixa de ovos vazia. Até a assistente e a recreadora
perguntaram o que iamos fazer, se iamos pintar. Entéo eu disse: “Vamos fazer o que a
nossa imaginagdo quiser”! Bruno rapidamente pegou dois rolos de papel higiénico
colocou um em cima do outro e falou: Tia, n6s vamos fazer assim... Eliana: Eh pode
fazer assim... (concordando com ele) e continuei tirando as sucatas de dentro da caixa.
Observei que algumas criangas empilhavam os objetos um em cima do outro, tentavam
encaixar, desenroscar as tampas, Renan, que estava com uma caixa de suco, fazia de
conta que colocava dentro do copo até emitia o barulho do suco caindo no copo: thich...
E interessante notar a exploracio, o tatear dos objetos sob as mais diversas
possibilidades. Depois 0s cones de papel viraram baquetas (de bateria) que ao bater nos
objetos produziam som. Depois 0s rolos de papel higiénico viraram bindculos feitos por
Felipe. Eles puderam manusear as sucatas. Esse momento foi ocasionado para que eles
pudessem vislumbrar algumas possibilidades de uso dos materiais. Entdo, sugeri que
fizéssemos um robd com caixas de leite. Fiz isso para que as criangas visualizassem
também outras possibilidades. Depois que montei o robd, praticamente sozinha, pois as
criancas estavam brincando com outros objetos, Marcos disse que o rob6 parecia o
palhaco Pimpdo. Entdo perguntei as criancas se podia ser um palhaco, elas responderam

que sim. (Diério de campo, 3/08/11).

E oportuno pontuar que cada crianca interage de uma forma, elas significam os
materiais. Pude perceber que alguns objetos foram utilizados para fazerem parte de uma
composicdo maior, ou seja, um meio para se produzir algo, outros foram utilizados
como um fim nas brincadeiras de faz de conta das criancas. O importante foram as
possibilidades de experiéncia que podem suscitar nas criancas a oportunidade que cada

uma tem de se expressar de formas diferentes, com resultados diferentes.

As duas experiéncias acima foram citadas para que se possa compreender que
Mesmo COM recursos escassos podemos proporcionar as criangas € nos proporcionar
também uma experiéncia rica, e que os elementos criativos puderam surgir da maneira
como a crianga constrdi seus desejos e sua imaginagdo, e assim puderam expressar suas

capacidades criativas.

Entre essas experiéncias, desenvolvi outras que serdo apresentadas em

momentos oportunos.
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A forma como metodologicamente me apresentei as crian¢as, a minha acgéo, a
relacdo com o outro (criancas e adultos) no momento inicial da chegada, sentei ao lado
delas, nas brincadeiras, na hora da refeicdo, nos momentos em que as toquei e as
abracei, o ‘olhar’, 0s espacgos fisicos e o ambiente e a sua composicdo, enfim, sdo
formas representativas de papéis sociais. Entretanto, ndo pude me despojar da pessoa
adulta e pesquisadora. Sem a pretensdo de esgotar o0 assunto, no capitulo a seguir,
apontarei alguns caminhos que possibilitem a participacdo efetiva das criangas em sua
propria educacdo a partir das falas e manifestacGes delas e dos adultos.
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CAPITULO 111

A PARTICIPACAO DAS CRIANCAS NA SUA PROPRIA EDUCACAO

Primeiro dia na escola: o encontro,.,

Figura 15 — O primeiro dia de escola... A apresentagao.
Fonte: Frato, 1988.

O objetivo deste capitulo é apresentar algumas indicacdes das perspectivas de
andlise colhidas na pesquisa de campo, que visa compreender as relacdes entre adultos e
criangas nas préaticas educativas. Nele trago alguns aspectos que nos propusemos a
pesquisar, considerando que ‘“analisar muitas vezes envolve a decomposicao e
fragmentacdo das partes consideradas fundamentais na composicdo do todo”.

(OLIVEIRA, 2011, p.18)

Neste capitulo intitulado A participacéo das criancas na sua educacdo, Tonucci
(1988) nos leva a refletir o que pensam as criangas acerca do universo da educacao
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infantil, como constituem esse espaco? Em contrapartida, numa mesma imagem o que
pensam os adultos das criancas. Nesse Viés, trago as falas e manifestacdes de criancas e

adultos na seguinte estrutura:
3.1 “Vocé é meu amigo (a)?”;
3.2 “Essa é de menino (a)”;
3.3 Ser alguém na ‘institui¢io’ e ser alguém para... ;
3.4 “Eu mandei desenhar? Eu mandei pintar a abelhinha?”.
3.5 “Agora vamos sentar e brincar com as pecinhas.”
3.6 “Nao ¢ hora de brincar, é hora de assistir televisao.”
3.7 Entre ouvir musicas e contar histdrias.
3.8 “Olha s6 o que eu fiz!”.
3.9 Olha s6 o que podem fazer juntos.

4.0 Eu converso. Tu conversas. N4s conversamos.

3.1 “Vocé é meu amigo (a)?”

Uma frase que, por ouvi-las muitas vezes, parece simples e comum. Composta
por quatro palavras, mas muitas significacbes. Ela surge como indicacdo para anélise,

num primeiro momento pela frequéncia com que € pronunciada pelas criancas.

Estamos na hora do almoco, sentados a mesa, no refeitdrio. Eu estou
sentada ao lado de Marcos e Mariana. Marcos dirige-se a mim
perguntando: ‘O Liane?’. ‘Oi’ — digo eu. Ele: ‘Eu sou seu amigo’ —
num tom de afirmacdo, Eliana: ‘Voc€ é meu amigo?’. Mariana que
ouve diz: ‘Eu sou tua amiga!’. Digo: ‘E minha amiga? Eu também sou
amiga de todos vocés’. Marcos também pergunta a Mariana: ‘Vocé ¢é
minha amiga?’. Mariana: ‘eu sou amiga dela’ — apontando para mim.
(Diario de campo, 04/03/11).

E importante destacar que as cenas em que as criancas perguntam umas as outras
“vocé ¢ meu amigo (a)?” chamam a atengdo por serem pronunciadas varias vezes
durante o dia, como se fosse um fio condutor que as ligassem e as tornassem
dependentes umas das outras. Uma crian¢a mal podia ouvir a outra perguntando se eram

amigas para ele também lancar a pergunta. Ao ouvir constantemente a fala, passei a
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observar em quais momentos, como e por que ocorria 0 pronunciamento de tais falas e

qual era a interlocucdo dada.

No registro do diério acima, percebemos que Marcos e Mariana afirmam serem
meus amigos. Se somos amigos, podemos entender que se trata de uma relacdo ja
estabelecida. A amizade € um sentimento de afeto, uma emocdo, proveniente das
relacGes estabelecidas uns com os outros. Essas s@o construidas a partir da necessidade e
do interesse de aceitacdo. Enquanto que para elas existe a necessidade de uma suposta
confirmagdo ou construgdo. Encontramos, nessa cena, indicios de auto-estima e de
poder. A auto-estima das criancas pode estar elevada, por elas compartilharem comigo
esse sentimento. Ser minha amiga consiste no episodio de terem ao seu lado pessoas que
ndo eram iguais a elas e dos quais elas se sentiam poderosos. Nesse sentido, nos
apoiamos em Elias (1980), quando ele fala que o poder € um elemento integral de todas
as inter-relaces humanas, ou seja, o poder cria ligacdes, permeia, delimita. Sendo
assim, devemos considerar que vivemos numa sociedade adultocéntrica, em que as
acOes que tomam as criancas sdo delineadas a favor de um vir-a-ser que em situagdes
simples, como por exemplo, ndo chorar condiciona a crian¢a a ser um adulto, como
podemos ver na fala da assistente Maria: “Mariana t4 virando mocinha... ndo ta

chorando mais”. (Diario de campo, 06/04/11).

Entretanto, o choro ndo deixa de ser uma forma de expressdo em ambas as
partes. Na perspectiva do adulto, como vimos na questdo acima, se trata de uma forma
condicionante para a crianga se sentir maior, ‘mocinha’, como disse a assistente. Como
também ndo podemos deixar de pontuar que o choro representa um espaco da crianca na
relacdo de poder, ou seja, ela o faz para ganhar do adulto ndo somente quando é
contrariada. Diga-se de passagem, que o choro pode ser considerado uma estratégia de
subversdo pela disputa do poder. E possivel identificar nesse quadro, ou melhor, nesse
JOgo, regras impostas, combinadas e esperadas, pois as criangas ndo aceitam de forma
passivel a imposicdo. Nesse sentido, € muito importante que a professora ou as

assistentes percebam como elas estabelecem a linha de comunicacéo ao chorar.

Durante a pesquisa, observei que pelo simples fato de sentarem umas proximas
as outras era motivo de perguntarem se eram amigas que respondiam positivamente. As
vezes, parecia que elas ndo ouviam ou faziam de conta que ndo ouviam, ou

simplesmente ndo se importavam.
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As criancas estdo sentadas numa mesa grande desenvolvendo uma
atividade de recorte com revistas. Sandro estid sentado ao lado de
Felipe e pergunta a ele: ‘vocé ¢ meu amigo?’. Felipe diz que sim.
Logo depois, Guilherme que est4 sentado ao lado de Sandro pergunta
a ele: ‘“Vocé ¢ meu amigo?’. Sandro responde que sim. Guilherme
repete (parecendo ndo acreditar): ‘vocé é meu amigo?’. Sandro diz:
‘Sou’. Guilherme: ‘Vocé vai brincar de carrinho comigo?’. Sandro
apenas balanca a cabeca sinalizando positivamente. (Diario de campo,
18/03/2011).

As criangas estdo sentadas numa grande mesa. A assistente Alice
brinca juntamente com eles de massa de modelar. Bruno num primeiro
momento estava sentado ao lado de Marcos. Ele sai da mesa e a
assistente coloca Aline ao lado de Marcos, que parece ndo gostar. Ele
faz bocas e caretas para Aline. Aline diz que ele esta triste. Alice
pergunta se ele esta triste e Marcos responde que ndo. Aline tenta
pegar um brinquedo que esta em cima da mesa e quase cai da cadeira.
Marcos da uma risada estrondosa e diz: ‘Ela caiu!’. E continua
forcando uma risada. Aline faz de conta que ndo é com ela. Marcos vé
uma massa na cor lilds no meio da mesa, pega rapidamente, mostra
com ar de curiosidade para Aline e diz: ‘E igual! E igual a massa’.
Aline ndo demonstra nenhum interesse e pega outro objeto préximo a
Marcos, é como se ela estivesse tomando-a dele, logo pega outro e
Marcos diz: ‘E meu!” Nesse momento estou junto com as criangas,
brincando com massa também. Como estava entregando uma cobra
(massa de modelar) que havia feito a pedido do Marcos. Aline tenta
bater na massa e Marcos diz: ‘Minha cobrinha... ndo’. Aline diz: ‘Eu
sei’— e continua brincando. Marcos vira para ela e diz: ‘Eu ndo sou teu
amigo!’. Aline faz que ndo ouve e ele repete. Aline se envolve com
Bruno e logo Marcos puxa conversa com ela e troca 0s objetos em que
estdo Dbrincando para modelar, ignorando o que havia dito
anteriormente. (Diario de campo, 14/04/2011).

Nesse episodio, temos varios elementos conflituosos que parecem destacar a
disputa de poder entre as duas criancas: a ocupacdo de lugar, a expressdo facial
enquanto manifestacdo de desgosto, 0 riso exagerado e proposital para que o oponente
sinta vergonha e assim a rivalidade continua até que ambas as partes cessam
temporariamente suas hostilidades. De acordo com Burkit (2009, p.191), que se sustenta
nos estudos eliasianos, as ‘“emoc¢Oes sdo essencialmente comunicativas: elas sdo
expressdes do que ocorre entre as pessoas, e ndo expressdes de alguma coisa existente

no interior de uma pessoa”, ou seja, as relacées precedem os sentimentos.

As criancas estdo sentadas numa longa mesa, pintando com lapis de
cor. Na ponta da mesa esta Marcos e proximas a ele, Mariana de um
lado e Bérbara do outro. Ao lado de Bérbara estd Aline. Bérbara
pergunta a Mariana se ela é sua amiga, que responde positivamente.
Aline ouve e também pergunta a Mariana. Ela responde que é. Nesse
momento, Aline dirige seu olhar e aponta para Marcos ¢ diz: ‘Eu sou
amiga dele, vocé ¢ meu amigo?’ (depois que ela afirma, também
pergunta). Marcos ndo responde, ela insiste perguntando de novo e
tocando nele. Ele responde balangando a cabeca positivamente. Aline
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olhando para Mariana diz: ‘Olha, ele ¢ meu amigo’ (cantarolando). Ela
fala como se tivesse a necessidade de enfatizar sobre sua amizade.
Eles precisam dessa confirmagdo para legitimar o poder entre eles.
(Diério de campo, 04/05/11).

As criangas estavam brincando no pétio e a assistente Maria organiza
a fila para voltarmos a sala. Eu também participava. Marcos estava na
minha frente e eu era a Gltima da fila. Quando vinhamos andando,
Marcos avistou um monte com folhas de sibipiruna e disse: ‘Tia, ta
caindo folhas’. Eliana surpresa: ‘Olha s6! Sabia que quando cai as
folhas estamos entrando no outono?’ Marcos: ‘hdm... d4 pra noés
brincar nas folhas’. Eliana: ‘E mesmo?’ Marcos complementa: ‘D4 pra
jogar para cima e dai cai na nossa cabeca...” Eliana: ‘D4 pra brincar de
sorteio de folhas.” Marcos: ‘Eh’. Eliana: ‘Jogar tudo assim’ (fiz os
gestos com os bragos para cima). Marcos: ‘... dai cai na nossa cabega’.
Eliana: ‘Cai um monte de terra também, né? Ai quando chegar em
casa, a mae vai perguntar: aonde vocé brincou? Sera que ela briga?’
Marcos: ‘Nao’. A fila estava estacionada esperando outras criangas.
Quando de repente, Marcos me chama: ‘Oh! A fila... vém... vém’.
Eliana disse: ‘Vamos, vamos...” (andando com eles na fila) Renan vem
correndo para entrar na fila e Eliana diz: ‘Renan... Renan, eu estava te
procurando, onde vocé estava?’ A assistente Maria adverte: ‘Aqui na
fila Renan, vem!’. Renan queria entrar na frente da fila, a assistente
disse: ‘La atrds Renan, chegou atrasado e por ultimo ¢é 14 para tras’.
Renan ficou atras de mim na fila. Marcos que estava na minha frente
disse: ‘Oh tia, eu sou seu amigo e eu vou te dar um chiclete’. Eliana:
‘Eu também sou sua amiga e vou te dar um chiclete’. Marcos: ‘Vocé
ndo vai engolir?’. Eliana: ‘Nao, ndo vou!’. Marcos: ‘Vocé vai jogar
fora?’. Eliana: ‘Depois que eu chupar..’. (Didrio de campo,
06/06/2011).

No primeiro episodio acima, observamos a necessidade das criangas
estabelecerem redes de amizade entre elas. O segundo aponta sobre o poder
aparentemente absoluto de Marcos que passa a sofrer uma pressdo, por ter que dividir a
minha atencdo com o colega Renan. Para tanto, ele possivelmente utiliza uma estratégia
ao me oferecer um doce, o que geraria minha dependéncia. E importante salientar que
sédo processos flutuantes, na medida em que elas reorganizam seu espago enquanto
crianga-crianca e crianga-adulto numa ldgica relacional — o adulto tem poder, as
criangas tém poder — na balanca de poder, ambos adquirem um equilibrio de acordo com

0 jogo.

E interessante também observar quem as criangas consideram seus amigos,

como se pode constatar na cena a seguir:

NoOs estavamos sentados na mesa do refeitorio tomando o lanche da
tarde. Algumas criangas ja haviam se alimentado. Conversamos sobre
diversos assuntos. Eu estou ao lado de Enzo e ele tenta se aproximar
da conversa e diz gaguejando (ele normalmente nao gagueja): ‘Hoje o
meu... hoje o... hoje... hoje 0 meu... Leandro tava bravo...’. Eliana: ‘O
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ledo? (ndo havia entendido sua pronuncia) quem ¢ ledao?’. Enzo
responde num tom bravo, me corrigindo: ‘Leandro...” Eliana: ‘Ahn...o
Leandro?’. Enzo: ‘Eh...". Eliana: ‘E quem ¢ Enzo da nossa sala?’.
Enzo responde: ‘Ndo!.. meu amigo’. Eliana: ‘Ahn... seu amigo?’
Nesse momento, Guilherme ouve e diz: ‘Meu amigo também joga
bola...” Sandro que ouve nossa conversa pergunta a Bruno se ele era
seu amigo. (Diario de Campo, 18/03/2011).

O tom de voz que Enzo pronunciou a palavra ndo me chamou a atencédo e logo
ressaltou que Leandro era seu amigo. Primeiro pelo fato da referida crianca ndo fazer
parte da turma e depois por ele falar como se os colegas da sala ndo pudessem ser
comparados como seu amigo. Dessa forma, podemos dizer que ser amigo de Leandro
exibe um sentimento de poder, motivo de status para Enzo, que se sente superior aos

Seus pares.

De acordo com os episodios que registramos, percebemos que as relagdes
estabelecidas pelas criangas sdo compostas por multiplos sentimentos. Entretanto, é
importante destacar sentimentos originados da disputa de poder entre criancgas e adultos
e entre criancgas e criangas, nesse caso, meninos e meninas, como podemos ver nos dois

trechos a seguir:

“Oh tia, eu ndo sou amigo das meninas. Eu s6 sou amigo da Barbara”. Rafael.

(Diério de campo, 1/06/2011).

As criangas estdo pintando um desenho fotocopiado com giz de cera.
Estdo sentados a mesma mesa, Carina, Felipe e Rafael. Durante a
execucdo da atividade algumas criancas quebram, sem querer, 0 giz e
comecam a discutir sobre isso. Carina diz: ‘Quebra...’. Rafael, para
contrarié-la, disse: ‘Nao quebra!’. Entdo, Carina mostra seu giz para
Felipe dizendo: ‘Esse giz esta quebrado, mas da para pintar. *Felipe
num tom muito alto e bravo responde: ‘Para de falar comigo que eu
ndo sou teu amigo!’. Rafael ouve e pergunta a ele: “Vocé é meu
amigo?’. Felipe responde: ‘Sou, sou seu amigo’. Carina pergunta ou
fala alguma coisa, que ndo consigo ouvir, porém Felipe fica furioso e
impondo as maos na direcdo de Carina ele diz: ‘Eu ndo sou seu
amigo!’ (e olha para a assistente Elisa, para ver se ela tinha ouvido sua
fala, de tdo alto que falou) Como ela ndo ouviu, ele repete
enfaticamente: “Eu ndo sou seu amigo! [...]” (Diario de campo,
15/04/2011).

Os dois excertos acima destacam as configuracGes de poder entre 0s sexos
opostos. Tais configuracOes séo frutos das situacdes e interagcdes sociais vividas pelas
criangas nos seus grupos de pares, como também nas relacdes que estabelecem com os
adultos tanto no ambiente educativo quanto no ambiente familiar. E mais uma vez

podemos assinalar o poder enquanto elemento fundamental.
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3.2 “Essa (e) € de menina (0)”

19

Figura 16 — Desfora
FONTE: FRATO, 1968.

A frase “essa ¢ de menina ou esse é de menino” surgiu também quase com

unanimidade nas falas das criancas, principalmente quando se reportavam ao uso das

cores. Na medida em que os episdédios foram sendo colhidos, percebi que,

A construcdo dos géneros e das sexualidades da-se através de
inimeras aprendizagens e préticas, insinua-se nas mais distintas
situacdes, é empreendido de modo explicito ou dissimulado por um
conjunto inesgotavel de instancias sociais e culturais (LOURO, 2008,
p. 18).

Neste sentido, percebemos a amplitude das formas que tais construcGes podem

ser desenvolvidas, e concordamos com Louro (2008, p.20) quando ele diz que a

formacéo das criancas pequenas explicita “as mais distintas relagdes de poder: género,

classe, idade, e logico, étnicas”.

E no contexto de tais instancias que apresentamos outros aspectos, evidentes de

uma préatica estereotipada, que segrega meninos e meninas, delimitando ou reforcando

situacOes que sdo manifestadas diariamente.

Nesse momento as criangas estavam sentadas & mesa. A assistente
Alice distribuiu mascaras feitas em EVA, azul para 0s meninos e lilas
para as meninas. As criancas colocavam-na sobre seus rostos,
experimentando-as. Logo que disponibilizou os potes com canetinhas,
Vanessa, Bruno e Mariana levantam do lugar e alcancam as
canetinhas. Vanessa diz: ‘Pega a de menina... (cantarolando) essa cor
de rosa é de menina (cantarolando)’. Felipe levanta e diz: ‘Eu vou
pegar a de menino’. A assistente Alice estava falando sobre o carnaval
e questionando as criangas se elas sabiam o que era carnaval. Marcos
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sai do seu lugar para pegar uma canetinha que estava do outro lado da
mesa e diz: ‘Peguei a de menina’ (cantarolando) — ele pegou uma
canetinha amarela e voltou em dire¢éo ao seu lugar na mesa. Ninguém
diz nada, e ele mais uma vez ‘peguei a de menina...” a assistente ouve
e diz: ‘pegou a de menina’, Marcos: ‘hard... peguei a de menina’
(cantarolando). A assistente: ‘Mas também ¢ de menino, sabia? Nao
tem problema...” Vanessa que observa Bruno experimentando sua
mascara ¢ dangando diz: ‘Oh, o meu ¢ de menina...” (colocando sobre
seu rosto) e continuam a dizer eu peguei de homem... (Bruno) e nesse
vai e vem de cores de canetinha, Vanessa pega uma canetinha verde e
fala que é igual a do Guilherme. Sandro fala apontando com o dedo
para a mascara de Vanessa: ‘aqui ta cor de homem’. A assistente diz
que verde também ¢ de menina. Renan ouve ¢ diz: ‘Eu também todi
cor de homi’. A assistente interfere: ‘Verde também é cor de menina,
sabia?’. Vanessa aponta para Mariana e diz: ‘Ela t& de homem...’
(Diério de campo, 01/03/11).

No registro acima temos algumas situacfes que nos chamam a atengdo, por
serem delineadoras das condi¢cdes de aprendizagens. A primeira refere-se a0 momento
que a assistente traz mascaras na cor azul para meninos e lilas para meninas. Ela poderia
ter trazido de vérias cores, oportunizando a autonomia da escolha pelas proprias
criancas, identificando as preferéncias para o enfrentamento das possiveis questdes
estereotipadas, relativas ao género. Nesse caso, verifica-se uma atitude comum,

originada da auséncia de reflexdes em torno da sexualidade.

Na segunda situacdo, verifica-se que a assistente entra em contradicdo quando
trazem cores direcionadas, uma para as meninas e outra para 0s meninos e depois afirma
que ambas as cores podem ser tanto de meninos quanto de meninas. So situacoes,
embora sutis, que podem desencadear um enfrentamento entre ambos 0s sexos, se
tomarmos a cena que Marcos se apossa da caneta que diz ser de menina. A0 mesmo
tempo em que os meninos falavam que a cor rosa é de menina, eles ndo se furtavam em
utiliza-las, como vemos quando Marcos fala que a cor amarela é de menina e mesmo

assim a utiliza. Vamos a outro exemplo:

As assistentes Maria e Alice estdo no patio brincando com criancas.
Elas andam em volta da casinha batendo palmas e cantando: ‘Vamos
passear na floresta, enquanto seu lobo ndo vem’. Vanessa, nesse
momento era o “seu lobo” e estava dentro da casinha passando batom.
Ana Clara, ao vé-la passando batom, se dirige a assistente Maria e diz:
‘Oh tia!? A gente deixa o lobo passar batom?’. A assistente Maria da
risada e pergunta a Ana Clara: ‘O lobo passa batom?’. Alice também ri
e questiona: ‘A loba passa né?... a dona loba, né?’. Entdo perguntei
para Ana Clara se o lobo passava batom e ela respondeu positivamente
gue sim, balancando a cabeca. Aline que estava na sua frente disse:
‘Nao! Ele passa manteiga de cacau’. E sai em direcdo a casinha.
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Enguanto isso, Vanessa continua passando batom. (Diario de campo,
3/08/11).

Na passagem acima observamos as criangas brincarem de faz de conta.
Percebemos que as questdes de género também estdo presentes. E aqui se trata de uma
brincadeira que o lobo faz uso de maquiagem. A fala de Ana Clara traz indicios de uma
suposta necessidade de autorizacdo da professora para 0 lobo passar ou ndo batom.
Nesse sentido, Ana Clara recorre a sua professora quando se encontra numa situacéo de
conflito, ou em situagcdes contrarias aquelas que estdo acostumadas a viverem. Ainda
assim, ela ndo viu problema em ver o lobo se enfeitando quando respondeu

positivamente, ao contrario da assistente que refuta dizendo que a loba pode passar.

Esse fato poderia ter sido tratado com naturalidade por parte das assistentes, no
sentido de dar liberdade as manifestacfes das criancas, fomentando e enriquecendo as
questdes de sexualidade, trazendo para o cerne discussdes presentes nas falas de Ana
Clara e Aline, considerando suas divergéncias como presentes e atuais, revelando suas

formas de pensar ou resolver os problemas.

Como colocou Louro (2008), as questdes relacionadas ao género sdo construidas
de diversas formas e em varios momentos que 0s adultos estdo desavisados da
profundidade dos assuntos. Por isso, a necessidade de estarmos em constante reflexao e
apurarmos nossa sensibilidade de ouvir a crianga, como também termos cuidado e
atencdo com as multiplas formas de falarmos com elas, isso inclui selecdo de materiais
gue sugerem concepcdes e ideias homogeneizadoras como, por exemplo, 0 uso da cores.
Outra caracteristica dessa concepc¢do diz respeito a organizacdo e ao desenvolvimento
da pratica educativa ao eleger primeiro “os meninos para depois as meninas”, ou vice-
versa, como foi possivel observar na hora de tomar o banho, ou na execucéo de algumas
atividades. A seguir, nos apoiamos em manifestacOes e falas da professora, assistentes e

criangas:

A professora organiza a atividade em que vai colorir as mdos das
criangas com tinta, para depois carimba-las no papel, ela diz: ‘Vou
pintar primeiro as mios dos meninos, depois das meninas’ — 0 fato
é que pinta de azul para carimbar as maos dos meninos e vermelho
para carimbar as mdos das meninas. Carina ouve e diz, refor¢ando o
que a professora Jane havia dito: ‘Depois das meninas’. Mariana como
se confirmasse também: ‘... Depois das meninas. E de meninas, n&o é
de homem, né?’ (olhando para Carina.) As criangas (Mariana e Aline)
mexem nas caixas de tintas. Aline pega o pote de tinta vermelho e diz,
olhando para mim: ‘Tia, esse aqui ¢ de menina!’. Mariana pega o pote
amarelo e diz: ‘Esse ¢ de menino’, e aponta com o dedo para a blusa
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de Aline e diz: ‘E da cor de sua blusa’ (o pote vermelho). (Diario de
campo, 7/04/11).

As criancas estdo sentadas no piso, na frente do CEIM. A assistente
Alice distribui giz colorido para as criancas desenharem. Barbara pega
0 giz (rosa) oferecido por ela e diz: ‘Quero cor de menina!’ — e
comega a desenhar. Eu pergunto a ela, como forma de fomentar uma
possivel discussdao: ‘Essa cor ai, que cor ¢ Barbara?’. Barbara
responde: ‘De menina’. Eliana: ‘De menina?’ — ela ndo responde.
Guilherme, que esta proximo, mostra o giz amarelo e diz: ‘Esse aqui €
de homem’. Eliana: ‘De homem?’. Enzo que esta sentado ao lado de
Guilherme confirma: ‘Oh! De homem’. Eliana: ‘De homem?’.
Vanessa contesta com Enzo, pois ela esta com um giz na cor amarela:
‘De menina!’. Enzo: ‘Nio, é de homem!’. Vanessa (brava): ‘De
menina!’. Nesse momento Alice tenta desconversar a discussdo e diz:
‘Vamos desenhar um coelhinho da péscoa!’. Enzo e Vanessa levantam
e vdo em direcdo da assistente que estd desenhando um coelho com
giz cor de rosa. Rapidamente Enzo contesta: ‘Oh... oh tia.. € de
mulher... ¢ de mulher, tia!” — como se estivesse perguntando —
desenhar coelho com giz na cor rosa. Assistente: ‘De mulher?” — Enzo
ndo responde. Mariana se aproxima e diz: ‘A tia fez coelhinha da
pascoa!’. E eles continuam desenhando, a assistente desenha uma
menina no chdo com giz na cor rosa e um menino com 0 giz na cor
azul. Nesse momento, Enzo pede para a assistente trocar o giz amarelo
pelo azul. Vanessa ouve, levanta e segue em direcdo da assistente
dizendo: ‘Tia, eu quero de menina’. A assistente procura um giz (rosa)
e lhe da. Ela volta para o lugar que estava dizendo: ‘Olhal... eu t6 de
menina.” Enzo vai até Sandro, mostra seu giz na cor azul e diz: ‘Oh!...
eu t0 igual vocé’. Sandro também estd com um giz na cor azul. (Diario
de campo, 6/04/11).

A assistente pede para as criangas sentarem encostadas na parede e ela
senta de frente para as criangas. De posse de um livro de literatura ela
aborda sobre as imagens do livro: ‘Esse aqui ¢ macho ou fémea?’ (se
referindo a imagem de um sapo na capa do livro) Bruno responde:
‘Fémea’. Assistente: ‘Fémea... Oh...o Bruno esta ligado’. Logo depois,
ela pergunta: ‘Por que sera que é fémea?’ As criangas ndo
respondem. Assistente: ‘O que ela estd fazendo?” As criangas
continuam dizendo fémea. A assistente: ‘O que ¢ isso aqui, oh?’. Elas
ndo conseguem identificar. Ela diz: ‘Porque esta fazendo tricé... oh’.
(Diario de campo, 28/03/2012).
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Figura 17 — Desenhos elaborados pela assistente e criangas
FONTE: Eliana Maria Ferreira

Os episodios acima citados permitem-nos identificar a concepgdo norteadora da
pratica e como elas podem influenciar nas situages de vida das criangas. E explicita a
delimitacdo da natureza homem — “macho” — e mulher — “fémea” como sendo
responsavel e geradora de diferengas entre os comportamentos e lugares ocupados por
homens, mulheres, idosos e criangas na nossa sociedade. Quais sdo os resultados de
falas como essas? SO para termos um exemplo bem préximo da nossa realidade, muitas
criangas, ndo do universo pesquisado, sao filhos de pais presidiarios. E muitos deles,
para passarem a ociosidade do tempo, fazem trabalhos manuais, como tricd, croché,
pintura e outros. Como essa criancga internaliza tais valores? Sera que os professores e
assistentes pensam nos sentimentos, comportamentos, valores, agdes e concepgdes que

podem desencadear nas criangas?

Observa-se que as discussfes acerca de género sdo muito presentes na fala das
criangas e dos adultos no CEIM, embora ndo seja objetivo direto apontar tais questdes,
ndo posso me furtar de citar que autores como AUAD, (2006); LOURO, (2007);
LOURO, (2008); CAMPQS, (2010) tém apresentado reflex6es que podem contribuir

para um maior aprofundamento.



110

Nota-se que as criancas sdo alvos de praticas educativas descomprometidas por
ndo perceberem que elas estdo num processo de transformacoes. Atos, falas e atitudes
séo prescritivas de muitas significacdes, pois estdo carregados de valores e refletem nas
formas de agir e de pensar das criancas.

Um contraponto da fala da assistente denota a fragilidade das concepg¢des que
arremetem a atitudes pejorativas, quando se salientam, por exemplo, a competicdo entre
meninos e meninas, por parte dos adultos (professora e assistentes) quando dizem “os
meninos estdo ganhando” (Diério de campo, 28/03/2012). Esta fala se d& quando as
criancas sdo condicionadas a fazerem alguma atividade que ndo demonstram interesse,
nesse caso, em relacdo ao recolhimento dos brinquedos que estdo na sala. A intencédo é
fazer com que as criancas recolham os brinquedos, para isso, ela provoca-os jogando

meninas contra 0S meninos.

A professora Jane pede para as criangas guardarem os brinquedos,
dizendo: ‘Todo mundo tem que ajudar, lembra o que nds
combinamos?’. Carina que estd recolhendo os brinquedos diz: ‘As
meninas tdo ganhando!’. Felipe retruca: ‘Os meninos téo
ganhando’ e continuam cantarolando, as meninas de um lado e os
meninos de outro. Barbara precisa da confirmacdo de uma outra
pessoa para validar: ‘Ndo € que as meninas tdo ganhando?’ (Aline
também canta). Felipe: ‘As meninas... 0s meninos tdo ganhando... as
meninas perdeu! As meninas perdeu.!’. Eliana pergunta a Felipe: ‘Por
que as meninas perderam?’. Ele responde: ‘Por que 0S meninos
cataram mais rapido’. Carina ouve e diz: ‘Perderam ndo!!!’. Rafael
se aproxima de Eliana e diz confirmando a situa¢do: ‘As meninas
perderam tia!” (Diario de campo, 28/03/11).

A fala da professora se constitui enquanto um discurso impositor que implica em
atos cooperativos, como também, o sentimento da disputa, do valor de ser superior
porque foi mais rapido. No entanto, uma acdo que poderia ser cooperativa € ambigua e
incoerente, resulta em exaltagdes de poder nos meninos porque sdo mais ageis e mais

velozes que as meninas.

Verifica-se que essa tematica, entre as outras que ora pontuei no trabalho, faz
parte de reflexdes que necessitam de um aprofundamento, principalmente porque sdo
questdes provenientes “de pessoas, de sua organiza¢do social e dos processos de
naturalizacdo vividos cotidianamente nas nossas acgdes, de maneira que ndo pensamos

mais sobre isso e elas se tornam automaticas”, como afirma Sarat (2011, p.78).

A estreita relacdo entre ndo pensar e tornar automatico demonstra a

invisibilidade do processo de formacdo, reflexdo e acdo. Acredito que tais reflexdes
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possibilitam um maior conhecimento tedrico, como também contribui para que o adulto

edifique sua pratica de forma consciente e alicercada.

Considero que a infancia é um periodo da vida humana e que € nesta, como
pontuou Sarat (2011, p.118), “que os individuos adquirem referéncias que serdo levadas
para a vida adulta, estabelecendo vinculos e formando concep¢fes que passam de uma
geracdo para a outra”. Desse modo, observa-se que as concepcdes podem passar por
transformacdes quando existe a possibilidade de um estranhamento, rompendo com as

formas automaéticas de pensar, ampliando e formando novas concepcoes.

Dito isso, observei que as questdes acima pontuadas apresentam conexdes com
situacbes de origem competitiva que desencadeiam outras reacGes estabelecendo uma
ligacdo com os padrdes de beleza e perfeicdo que permeiam a fala dos profissionais e

das criangas, deixando clara a forma como os outros podem vé-los.

As criangas estavam pintando com tinta e pincel num cartaz grande
fixado na parede. Observei Ana Clara colorindo com uma cor verde e
disse: ‘Que verde lindo, Ana Clara’. Marcos que estava do lado dela
ouve e questiona: ‘Tia, e o meu?’. Eliana: ‘E o seu também esta muito
bonito... Marrom com azul’. Passado uns minutos ele chama Eliana
dizendo: ‘Tia, tia, (¢ mostra com o dedo) olha.” (Diario de campo,
14/07/2011).

Nesse momento, a assistente Elisa estava organizando as cadeiras e
contornando a pintura das criangas com cola gliter. As criangas que
estavam sentadas em outras mesas a acompanham. Ela elogia a
atividade de Felipe dizendo: ‘Olha que lindo a do Felipe’. As criancas
ouvem e questionam: ‘E o meu?’. A assistente responde: ‘Também
esta maravilhoso. E continua falando da atividade do Felipe: ‘Muito
caprichadinho... a mae vai gostar de ver seu trabalho, ndo vai?’. Felipe
responde: ‘Vai’. Barbara que esta ao lado diz: ‘Minha mae também vai
gostar!’. Aline também diz ¢ Ménica que quase ndo fala: ‘Eh.,éh...até
minha mae.’ (Diario de campo, 15/04/2011).

A cena acima revela uma supervalorizacdo dos padrdes de beleza do adulto ou
do que é esperado pelos pais, quando a assistente enfatiza a belo, emitindo um juizo de
valor acerca da atividade realizada pela crianca. Essa, por sua vez, desperta sentimentos
competitivos entre as outras criangas que ndo foram contempladas na percepcao da
assistente. Observamos que as criangas ao se sentirem excluidas passam a reclamar, ou
seja, elas dizem que suas maes também irdo gostar. Isso quer dizer que “estar fora dos
padrdes significa ndo provocar interesse e sofre desprezo do outro” (CHABLISS,
FINLEY, BLAIR, 2004 apud VARGAS, 2011, p.10). Parece-me que as assistentes e

professora tendem a manter um padrdo de uniformizacdo quanto ao conceito de belo ou
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de beleza. Esse aspecto pode ser evidenciado pela quantidade de desenhos prontos,
fotocopiados, como também pela auséncia de expressao atraves do desenho criado pelas

proprias criancas. Esse é um dos assuntos que seré discutido no préximo topico.

Essas questdes merecem atencdo, pois [...] “impomos aos outros desejos que
parecem livres, absolutos e destituidos de maiores dores” (GOETTERT e SARAT, 2009,
P. 7). Pode-se dizer que, do ponto de vista da professora e das assistentes, € um processo
educativo? Se olharmos sob o ponto de vista das criancas de 3 a 4 anos, em qual aspecto
ela podera participar com mais autonomia, riscando, tateando, sujando, ou seja,

produzindo algo que imprime a sua marca?

Minhas observacdes indicam que esses profissionais desconsideram esse periodo
da vida das criangas, destituindo seus direitos ja promulgados. Com isso, destitui
também suas formas de estarem no mundo, suas relagdes, comprimindo suas

experiéncias nos momentos de brincar, fantasiar e inventar.

3.3 Ser alguém na ‘instituicao’ e ser alguém para...

Seep rtémc:o
0L PROFESSOR OV
ENGEMREIRO OU
ARRUITECTO. ... .
PoRQUE NAo
{NDUSTRIAL

a 5Ja TOCA....05 Scus BRINQUEDOS

Figura 18 - A sua toca
FONTE: FRATO, 1968.

Outro fator a se considerar, & luz dos estudos eliasianos, é sobre os espagos de
participacdo, que mesmo sem perceber vamos incorporando e disseminando padrdes de
conduta, processos civilizadores, delimitando os espagos de participagcdo das criancas.

Assim sendo, os processos civilizadores marcam as dimensdes de emog0es civilizadas,
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elementos de coacdo nas relacGes cotidianas e nas praticas educativas em prol de acdes
que estdo dentro de tais padrdes. A educacdo € um processo de civilizacdo de ser
humano, de virar humano para o seu grupo social. Sarat (2011), apoiada em estudos
eliasianos, aborda a civilizacdo como um periodo de formacdo da vida humana. Para a

autora,

Seria o tempo de civilizar o/a menino/a”, pensando a civilizagdo como
um processo que tem suas direcdes definidas pelos grupos sociais; no
caso das criangas, em estreita ligacdo com o que podemos chamar de
uma relagéo de poder geracional, se considerarmos que as criangas séo
cotidianamente expostas a experiéncias com individuos “mais velhos e
mais poderosos”, que tém a responsabilidade de inseri-las
socialmente, a partir dos modelos de comportamento do seu grupo.
(SARAT, 2011, p. 21).

Apontar as discussdes acerca dos processos civilizadores desde a educacdo
infantil implica identificar nesse processo a internalizagdo dos elementos de coacao,
enquanto padrdes de comportamentos esperados, necessarios para a formacdo dos
individuos pequeninos (SARAT, 2011).

Torna-se extremamente importante, esclarecer sob quais pontos de vista e de que
forma, a responsabilidade social, deve ser inserida quando tratamos de modelos de
comportamento. Cabe perfeitamente indagar a forma como as regras/combinados foram
construidas pela professora. Mais uma vez, chamamos a atencdo, em relacdo a
participacdo como elemento que potencializa alteridade, a autonomia das criancas,

oferecendo significados e sentidos na elaboracdo dos combinados.

N&o desconsiderando a importancia do desenvolvimento qualificado do trabalho
adulto com as criancas e seguindo a linha de raciocinio apontada de acordo com as falas
da professora e das assistentes, temos criangas que devem fazer atividades com carinho
e atencdo, para ndo riscarem e ndo rasgarem suas atividades, deixando seus trabalhos

bonitos para seus pais verem e analisarem a qualidade de seus professores.

Se considerarmos que as criancas estdo num processo em que precisam tocar,
amassar, rasgar, experimentar, sonhar, pular, brincar, rir, chorar, cair, se machucar,
enfim, podemos dizer que elas precisam de espagos para participar. O que ha de se
considerar € a complexidade da configuracdo entre adultos e criancas na educagédo
infantil, pontuadas no capitulo I, onde é possivel interpretar, numa abordagem eliasiana,

que os seres humanos devem aprender com outras formas preexistentes de linguagens
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como forma de apreender e se tornar individuos que desempenham uma funcéo, levando

em consideracao as necessidades integrais das criancas.

Se observarmos atentamente a imagem acima ilustrada por Tonucci (1988),
poderemos ver o olhar do outro projetado. Isso acontece em todas as instancias ou
instituicbes sociais. No seio da familia almejamos nossa (0) esposa (0), nossos(as)
filhos(as) de uma forma ou de outra. Isso ainda ndo é diferente na instituicdo de
educacéo infantil. Ndo conseguimos refinar nosso olhar e nosso ouvir para a esséncia da
crianga. Dessa forma, intitulamos este aspecto ser alguém na instituicdo e ser alguém
para... pois observamos que esses elementos constituem o discurso de professores e
assistentes, como também o discurso infantil na projecdo de alguma coisa para 0 outro —

adultos, professores ou pais, desconsiderando a finalidade, o meio, a experiéncia em si.

A esse respeito, concordamos com Oliveira quando ele diz que “o predominio
avassalador de relacdes sociais de mercado parece so ter olhos para o valor de uso
quando ele é produzido para os outros, ou seja, quando ja é valor-de-troca”.
(OLIVEIRA, 1999, p.50)

Estamos na sala, logo ap6s o café da manha. A professora Jane indaga
as criangas sobre a musica que deveriam cantar. Enzo: ‘Tia, tem que
ligar a musica’. A professora fala que primeiro ¢ sem ligar a musica.
Bruno diz: ‘Pintinho amarelinho’. A professora fazendo o gesto
com as mios diz: ‘Todo mundo fazendo a casinha. Aquilo la (se
referindo ao gravador de voz) vai gravar vocés cantando, entdo tem
que cantar uma musica bem bonita, ta?’. (Didrio de campo 28/02/11).

‘Outra coisa, fazer as atividades com carinho e atengdo, lembra que a
professora falou, que na hora de pintar tem gente que ta fazendo
assim, 0... (faz gestos na mesa) riscando as folhas... pode riscar?’
Renan participa: ‘E dai rasgar?’. Professora: ‘Pode rasgar?’. Algumas
criangas respondem em coro que ndo. Renan responde num tom baixo:
‘Nao pode rasgar (balangando a cabeca), num pode, né?’. Professora:
‘Se ndo vai ficar feio... pintar devagarzinho... pra ficar bonito. Essas
atividades aqui, vocés tem que fazer com carinho. Por qué? (ela
mesmo responde). Porque depois vocés vdo levar para casa pra
mamae, pro papai ver as atividades de vocés. Se vocés estragarem,
pintarem de qualquer jeito, fazer de qualquer jeito, como é que o papai
e a mamae vai ver?... as atividades bonitas que vocés fizeram, ndo é
verdade?...né? Se pintar tudo feio de qualquer jeito, o papai e a mamae
véo ver que feio, ndo é verdade?’. (Diario de campo 10/03/11).

No primeiro episodio observamos uma perspectiva adultocéntrica, primeiro pelo
fato de a professora perguntar demonstrando um suposto interesse em ouvir o desejo da

crianca, segundo, por ndo acatar o pedido, negando sua participagdo e terceiro, por
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coagi-la, condicionando a acéo de fazer bonito, ora porque vai ser gravado ora para ser

mostrado ao outro, como também ilustra o episddio a seguir.

As criangas estdo colorindo as méscaras para a festinha de carnaval.
Marcos estd em pé escolhendo as canetas coloridas. A assistente Alice
olha para eles e num tom de incentivo diz as criangas: ‘Vamos pintar
as mascaras, enfeitar as mascaras para ficar bonita’. Sandro pergunta:
‘E para mamae?’. Assistente: ‘Depois vocé vai mostrar para mamée’.
(Diério de campo 01/0311).

Assim, percebemos um modelo de producgdo explicito, quando a professora
ressalta, na atividade desenvolvida, aspectos que valorizam somente os resultados.
Como também - na fala de Sandro - a legitimacao e a reproducdo desse modelo, quando
ele pergunta se é para a mamde, na medida em que elas (as criangas) ouvem

constantemente que devem fazer algo para alguéem.

Observei que produzir algo para alguém destacava um aspecto, uma posicdo de
poder - ser alguém, ou de ter algo diferente naquele espaco. Assim é possivel
apresentar uma rede de elementos, coisas, objetos e figuras que eram semelhantes ou

tinham caracteristicas diferentes, e quando ndo eram iguais chamavam sua atenc&o.

Nesta rede de elementos, podemos citar o fragmento ja pontuado quando as
criangas sentavam- se nas cadeiras de madeira ou comiam nos pratos de ‘rodinhas’, o
que passou a me inquietar e gerar questionamentos sobre os critérios de diferenciacao e
disputa que as criancas criam. Os objetos dos quais eles passavam a tomar posse ou
identifica-los como igual era uma manifestacdo de poder? Eles passavam de uma
posicdo qualquer, para uma posi¢do de ser alguém naguele espaco pelo aspecto de ter

algo diferente?

As interacdes sociais que se processam no ambito das culturas ludicas
infantis sdo, portanto, recursos fundamentais para a expressao de uma
ordem social instituinte, reconhecida e partilhada pelos diferentes
membros do grupo. E nessa interacdo que podemos observar a
emergéncia de papéis, estatutos e posicdes sociais, flexiveis e estaveis,
que permeiam a constituicdo identitaria dos que dela participam,
restringindo ou potencializando suas acoes (SALGADO, 2010, p.
4).

As interacgOes sociais sdo condicionadoras da participacdo das criangas e nestas
interacOes identificamos a oscilacdo de papéis e a criacdo ou a ampliacdo de culturas,

expressando diferencas e/ou semelhancas no grupo.

Do exposto acima, recorri ao episddio que retrata o aspecto de tais diferencas e

semelhangas:
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As criancas estdo sentadas a mesa dentro da sala, desenvolvendo uma
atividade. Felipe com capuz na cabega diz: ‘Eu tenho touca...
Ninguém tem touca.” (olhando para Marcos). Ana Clara que também
tem diz: ‘Nos dois tem touca’ — tentando colocar a sua na cabeca.
Felipe confirma: ‘Eh... nés dois temos touca’. Eliana: ‘Eu também
tenho touca... Oh minha touca aqui’ — e mostro meu capuz para Felipe.
Mariana me olha. Barbara do outro lado da mesa, ao lado da
professora ouve e diz: ‘Eu também tenho touca’ — e a coloca. Barbara
também confirma com Eliana: ‘Tia, eu tenho touca, tia’. Rafael se
aproxima de mim: ‘Tia, ndo € que eu tenho touca?’— e me mostra.
Todas as criancas estdo usando casaco com capuz, o qual eles chamam
de ‘touca’, exceto Marcos, que rapidamente pega 0 seu casaco pesado
que tem capuz, coloca-o e usa seu capuz. (Diario de campo, 08/06/11).

Um aspecto observado nas criancas é a reproducdo das acOes e atitudes dos
adultos, que podem ser tratadas como iguais ou parece haver uma aproximacdo com as
maneiras prescritivas condicionadas pela concepcdo adultocéntrica, na medida em que
as criancas repetem nas falas, ou na forma de fazer, a0 mesmo tempo em que buscam
formas de burlar o cerceamento, as resisténcias, criando espacos de fuga do olhar
adulto, por exemplo, ao brincar por debaixo das mesas como ja identificados em
excertos anteriores ou ndo acatando a orientacdo dada pela assistente como pode ser

visto nos fragmentos das cenas abaixo:

As criancas estdo na sala desenvolvendo uma atividade de pintura com
lapis de cor. Numa mesa estdo Bruno, Mariana e Felipe, pintando
desenhos fotocopiados com lapis de cor. Bruno pinta com o lapis e
Mariana o observa. Ela diz: ‘Nao ¢ ...” E Bruno continua fazendo do
mesmo jeito. Mariana diz novamente: ‘A tia falou assim, oh!” — ela
pega o seu lapis e faz. Bruno a observa. A assistente Elisa ouve e diz:
‘Bem lindo eu quero [...]°. Passado um tempo Elisa se aproxima da
mesa e diz a Bruno: ‘Bruno, ndo é para riscar € para pintar bem bonito
o numero dois. Vamos pintar bem bonito?’. Bruno continua fazendo
do mesmo jeito — rabiscando. A assistente num tom mais forte diz:
‘Nao é assim Bruno’ — e pega na sua méao e orienta-o. Ela sai e
Bruno continua pintando do jeito dele. Felipe olha e diz: ‘Oh... ndo ¢
para rabiscar ai ndo... Bruno... coloca alguma coisa na sua cabeca
Bruno’. Bruno diz: ‘E sim... a tia... a tia falou que é para rabiscar
aqui...’. Felipe: ‘Nao ¢ para rabiscar (elevando sua mao para cima,
como quem diz ter explicado) é sd para pintar... de-va-gar-zinho,
sendo fica feio’ — Bruno continua fazendo do mesmo jeito. (Diario de
campo, 17/03/2011).

As criancas estdo se preparando para sair ao patio. Barbara porém, ndo
espera os colegas da sala e sai primeiro. Felipe ao vé-la no pétio diz:
‘Oh tia... A Barbara esta 14 fora’. Barbara vem correndo e entra na
sala. A professora chama a aten¢io de Barbara: ‘O Barbara, o que
vocé foi fazer 14 fora? Esqueceu do nosso combinado, hein?’. Rafael
ressalta: ‘S6 pode ir pra l4& quando a professora falar, né tia?’.
Professora: ‘Eh... Rafael continua: ‘S6 pode ir pra la quando a
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professora disser que pode — ele é enfatico e repete: “Sé quando a
professora dizer que pode’.(Diario de campo, 08/06/11)

Se, por um lado, Mariana e Felipe reproduzem o discurso das professoras, por
outro, Bruno resiste. As acOes de resisténcia das criangas podem ser consideradas
estratégias de burlar o poder como espaco de participacdo, se observarmos atentamente
que tais espagos passam por mecanismos de reacdes e construgdes que elas criam e

recriam o tempo todo.

3.4“Eu mandei desenhar? Eu mandei pintar a abelhinha”!

Entre os aspectos acima elencados ndo podemos deixar de relatar sobre os
espacos de participacdo das criangas, mesmo que esse espaco “nas¢a” de forma
limitada, conquistado em meio as formas de dominacdo do adulto, como veremos na

transcricao abaixo de uma atividade realizada na mesa do patio.

A professora Jane fala sobre a atividade que irdo fazer e, enquanto
distribui os potes de lapis de cor, destaca que deverdo pintar somente
as abelhinhas. Bruno, ao pegar a folha de atividade comega a
desenhar. A professora vé e pergunta: ‘Eu mandei desenhar, Bruno?
Eu mandei pintar a borboleta. Aqui é para colocar a médo de vocés
com a tinta’ — mostrando com o dedo a parte em branco do papel.
Bruno somente olha, enquanto isso, a professora organiza as tintas e
diz que vai até a sala para buscar tinta. Marcos desenha o molde da
sua mao, brinca com a folha como se fosse avido, retoma com Ana
Clara, Barbara e Mariana (que estdo sentadas préximas a ele) a
brincadeira que se iniciou quando estavam dentro da sala, antes de
virem para o patio. Marcos diz: ‘Papai esta trabalhando... deixa o
papai trabalhar’ — enquanto pinta o desenho e distribui as funcdes das
criangas: ‘Vocé é o irméo dela... ndo é que vocé é irmao?’ — apontando
para Ana Clara. Renan mais a frente desafia Enzo dizendo: ‘Oh! Vou
pegar pela boca, oh!’— e pega o lapis com a boca. Enquanto Enzo
aponta o lapis para Renan como se fosse uma arminha e diz: ‘Pow!
Pow!’. Aline, Carina ¢ Bruno, cantam a musica: ‘Eu vi um sapo... na
beira do rio... de barriga verde... sentindo frio...” (no final quase todas
as criancas estdo cantando a musica) todas as acdes brincantes sao
realizadas quase que simultaneamente. Logo que a professora volta
com 0s potes de tintas, ela pergunta quem terminou. As criancas
respondem quase com unanimidade que terminaram, para ent&o iniciar
a pintura de suas maos e carimbar no papel. A professora, com uma
escova de dente pinta as maos das criangas — que sorriem - e ela
mesma coloca a méo da crianga no papel, imprime e envolve as maos
das criancas com papel higiénico. As criancas sorriem ao sentirem o
toque da escova nas maos. Algumas observam com curiosidade e
esperam pela sua vez, outras brincam com as folhas, conversam entre
elas, saem do banco. (Diario de campo, 07/04/2011).
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Podemos perceber o delineamento dos fatores de acdo e de funcdo, no episddio
acima, sob duas perspectivas: da professora e das criancas deixando bem claro a divisdo

de espacos e tempos diferentes.

Na visdo da professora, ela manda, eles ‘obedecem’ segundo sua determinagao
de executar a atividade, pintando somente o desenho da abelhinha. Bruno ao desenhar
contraria uma ordem dada. Assim se percebe 0 que ja afirmou Rech (2006, p.76): “A
formalidade, a ordem [...] pode ser identificado como ato disciplinador e metddico,
podendo ser lido como uma incapacidade das criancas realizarem sozinhas, o que estava

sendo proposto”.

Nota-se que a atividade planejada pela professora Jane é desenvolvida sob o
aspecto da ritualidade e do tempo cronometrado. O uso dos lapis de cores pode ser
identificado como um demarcador do ritual, pois sdo utilizados praticamente em todas
as atividades. O tempo determina a divisdo entre a necessidade, por parte da professora,
de seguir para outra etapa do ritual, quando ela pergunta se ja terminaram de pintar, ao
invés de verificar pessoalmente como as criangas se relacionam com a atividade
sugerida. Por outro lado, as criangas respondem rapidamente, demarcando seu ritmo,

suas formas de realizar a atividade ou manifestar o que pensam das atividades.

Pude identificar na perspectiva das criancas um entrelacamento de acOes.
Todavia, ndo sdo simples as acdes, considerando que elas fazem seu proprio tempo de
atividades dentro do tempo da professora, ou seja, cada um faz uma coisa diferente. Se
pararmos atentamente para observar, detectaremos um espaco rico, pois elas possuem
formas diferentes de se expressarem. Esse momento pode ser considerado o palco para

atuarem social e plenamente.

N&o quero dizer com isso que a professora ou as assistentes devam abrir méo das
atividades que propdem com as criangas, mas sim que elas passem a refletir sobre os
objetivos de tais atividades, observando a forma como elas interagem, criam e recriam
0S espacos para sua participacdo. Isto nos remete ao registro do diario de campo na
pagina 71, no qual é explicito o interesse das criancas em poder participar da atividade,
entretanto, as criancas e suas construgcdes tendem a passar pelo crivo da beleza, do fazer
bem feito na perspectiva adulta, e com receio de que ndo faga ‘bonito’, sdo postas a

margem do cenario.
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Para compreender essa concepcao de tempo e espaco que vai se definindo no dia

a dia de criancas e adultos, Elias (1990) pode nos auxiliar quando diz:

O tempo é algo que se desenvolveu em relacdo a determinadas
intencdes e a tarefas especificas dos homens. Nos dias atuais, 0
‘tempo’ ¢ um instrumento de orientacdo indispensavel para
realizarmos uma multiplicidade de tarefas variadas. [...] Ele é também
uma instituicdo cujo cardter varia conforme o estagio de
desenvolvimento atingido pelas sociedades. O individuo, ao crescer,
aprende a interpretar os sinais temporais usados em sua sociedade e a
orientar sua conduta em funcdo deles. A imagem mnémica e a
representacdo do tempo num dado individuo dependem, pois, do nivel
de desenvolvimento das instituicGes sociais que representam o tempo
e difundem seu conhecimento, assim como das experiéncias que o
individuo tem delas desde a mais tenra idade. (ELIAS, 1990, p.15).

Parece ser possivel dizer que existe um raciocinio temporal ambiguo entre
adultos e criangas. Para o0 adulto, o tempo ja esta determinado, ou seja, suas a¢oes estdo
organizadas de forma fracionada, sobretudo, porque ja assimilou os sinais temporais,
conforme Elias coloca. Entretanto, as criangas apresentam uma forma diferente de
apreender o tempo enguanto tais orienta¢fes vao sendo incorporadas por elas. Na cena
acima, algumas aguardam observando, outras traduzem experiéncias comunicativas no
desenrolar do tempo em espera, no entanto, a maioria delas faz seu tempo dentro do

tempo da professora.

A maxima da citacdo do autor se da quando podemos problematizar quais sdo as
representacdes de tempo para determinadas geracGes e como podemos gerenciar tais

experiéncias.

A situacdo vivida pelas criangas na auséncia da professora permite identificar
manifestacOes diferenciadas, representagdes de um tempo que ainda ndo sofreu as

pressdes e mensuracoes do tempo. As criangas, para Gobbi (2010),

[sdo] altamente capazes e desejosas de expressdo, se utilizam de
diferentes linguagens, contudo, ndo sdo raras as ocasifes em que
encontram certa resisténcia as suas manifestagdes expressivas [...]. O
espaco da padronizacdo nem sempre reconhece como direito as
expressdes das criangas (GOBBI, 2010, p. 01).

Com isso, percebemos as criangas indo além das instru¢cbes da professora,
demarcando seu territorio, demonstrando o que € proprio deles a cria¢do, quando Bruno
tenta desenhar, a experiéncia, em pegar com a boca o lapis de cor, no caso de Renan. E
ainda, quando Marcos desafia 0 tempo/espaco e ali sentado a mesa continua brincando

de faz de conta. Apurando o nosso olhar em relagdo as criangas, podemos perceber
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manifestacdes visuais, corporais, simbolicas e musicais. Entretanto, nos excertos abaixo
pude observar a forma como adultos assumem papéis e concepcdes que abstraem as

maltiplas manifestacGes das criancas.

A professora Jane entrega uma revista para cada crianca e diz: ‘Achou
a figura, fala para a professora. N&o € para rasgar a revista’. Renan
pede a tesoura. A professora parece que ndo 0 ouve. Passado um
tempo ela se distrai e deixa a tesoura em cima da mesa. Renan vé e
tenta pegar. A professora diz: ‘Oh! Oh! Tesoura, s6 eu que uso’ (a
tesoura € grande e afiada). Passado um tempo, a professora recolhe as
revistas e distribui um cartdo no formato de um coragdo e adverte as
criangas para ndo rasgarem. Logo, ela recorta os ‘recadinhos’> para
eles pintarem. Depois de pintado ela passa cola no verso do recadinho
e cola no coragdo e diz as criangas: ‘Aperta com a maozinha assim,
para colar direitinho’. Bia contesta dizendo: ‘Eu ja consigo colar, tia
[...]’. Passado um momento, a professora pergunta: ‘Vocés sabem o
gue esta escrito neste recadinho?’. Aline diz: ‘O dia da mae’. Barbara
também responde: ‘Obrigada mamade...”. A professora ndo espera
Barbara concluir sua fala e interrompendo diz: ‘Mamae, vocé ¢ a
luz que ilumina minha vida...”. Aline repete o que a professora diz
como se estivesse treinando uma leitura. As criangas ndo terminam a
atividade conforme ela prevé e diz: “Vamos para o parque, depois eu
termino a atividade’. (Diario de campo, 04/05/11).

A assistente organiza as mesas na sala para desenvolverem uma
atividade alusiva ao folclore. Maria apresenta um desenho fotocopiado
da personagem Cuca as criancas e indaga-os sobre a figura: ‘oh! o que
vocés acham que ¢ isso aqui?’. Béarbara responde: ‘Saci Perere...’. A
assistente Maria da risada. Felipe contesta: ‘Ah... que Saci Perere!’. A
assistente responde rapidamente: ‘E a Cuca! Vocés ja ouviram falar da
Cuca?’. As criangas: ‘Ja’. Assistente: ‘A Cuca do Sitio do Pica Pau
Amarelo. Que cor que ¢ a Cuca do Sitio do Pica Pau Amarelo?’. As
criangas pensam e Bruno diz: ‘Branca’. Assistente da risada. Mariana
diz: “Verde’. Assistente surpresa: ‘Olha a Mariana!” — e distribui as
folhas e diz novamente: ‘Entdo vamos pintar de verde. Oh, tem que
pintar bem bonitinho, sem sair fora’ (dos contornos). A assistente
entrega somente giz de cera verde. Depois que eles pintaram de verde,
ela disponibilizou outras cores para eles pintarem onde estava escrito
Cuca. (Diério de campo, 17/08/2011).

53 .. .
A professora fala no diminutivo
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FONTE: FRATO, 1978.

As formas que as professoras organizam suas atividades denotam mais uma vez
a educacdo escolarizada pelo fato de utilizarem materiais graficos, bem como a
orientacdo para pintarem dentro dos contornos, como forma de ensinar, postulacdes de
um desenvolvimento predeterminado, ou seja, na visdo dos adultos as criancas
necessitam passar por etapas. Elas ndo podem recortar, ndo podem fazer o uso da cola,
ndo ha espaco para a experiéncia, ndo hé espaco para elas (criangas) falarem, cabe a elas
apenas 0 espaco circunscrito, delineado pela professora. No olhar de Martins Filho
(2005, p.36), a insercdo da crianga ¢ vista “como uma simples questdo de adaptagao,
tendo como alicerce uma perspectiva linear de desenvolvimento, baseada em etapas

previamente estabelecidas”.

Pode-se dizer que a participacdo das criancas é minimizada, para ndo dizer nula,
em atividades que podem ser consideradas mutiladoras de aprendizagens. O medo da
professora pode ser evidenciado quando ela diz para as criangas ndo rasgarem as
revistas, o que também é indicado pelo fato de n&o oferecer as tesouras a elas,

cerceando o contato e a exploracdo dos materiais.

Outro elemento muito importante desse relato é a ousadia de Barbara em dizer
que ja consegue colar, ou seja, ela tem a percepc¢éo daquilo que ela acredita conhecer, do
que sabe ou nao fazer. Os depoimentos trazem indicios de autonomia por parte das

criangas, quando sdo interrogadas sobre o que esta escrito nos recados. A professora
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poderia ter lancado méo da padronizacao, pois os recados escritos eram alheios a vida
de cada criangca por serem todos iguais, e cada uma poderia formular suas préprias
mensagens de acordo com seus sentimentos, como pude ouvir rapidamente Aline e
Barbara falarem. Percebemos na fala da professora o controle da atividade feita
exclusivamente por ela e para ela, quando finaliza dizendo que depois terminaria a

atividade.

Episddios como esse ilustram claramente situacdes de conflito, por ndo serem
compreendidos numa mesma perspectiva pelos adultos e criangas, disseminando
fagulhas de ‘disputa’ entre o que elas sabem e o que elas ndo sabem fazer. Vemos o
interesse em participarem falando, respondendo as perguntas, porém sao podadas
quando lhes apresentam uma Unica forma de comunicagdo privando o desenvolvimento

de novas habilidades.
3.5“Agora vamos sentar e brincar com as pecinhas...”.

Observamos também que em alguns momentos as criangas sao conduzidas pelos
adultos a pararem de brincar de determinadas formas para brincarem de outras em que 0
controle e a contencdo do adulto implicam em criangas mais tranquilas, como apontou
Rech (2006, p.78) “[...] homogeneizar as atitudes, fruto de uma ldgica educativa
baseada no siléncio e na pouca interagdo das criangas e os objetos”, como podemos ver

nos episodios abaixo:

As criangas estdo brincando dentro da sala. Algumas brincam em
grupo maior com bichos em miniatura, outras como Renan e Marcos
com outros bichos de plastico, Ana Clara brinca sozinha. Algumas
delas conversam muito alto. Logo a assistente pega uma caixa com
pecas (lego) e pede para as criangas sentarem que ela vai dar as pecas.
(Diério de campo, 7/04/2011).

Diante disso, fica evidente a dificuldade dos adultos lidarem com a diversidade
das acOes e manifestacOes das criangas. E que essa dificuldade pode ser interpretada
pelos outros adultos enquanto falta de controle e de limites por ndo manterem a sala em

siléncio. O siléncio € sindbnimo de educacdo e de um bom comportamento.
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3.6 “Nao é hora de brincar! E hora de ver televisao”.

O desinteresse das criancas também pode ser o resultado de outro fator que
invade o h&bito da leitura: o uso exagerado da TV e do aparelho de DVD na
apresentacdo de filmes e desenhos que puderam ser evidenciados durante a pesquisa
empirica.

As criangas estdo sentadas no tapete. A televisdo fica numa altura de
mais ou menos 1 metro e meio do piso. Aline mesmo sentada se
movimenta com o0s bragos. Marcos canta junto com a mdsica do
desenho. Falam sobre os desenhos que aparecem. Deitam no chéo.
Ficam de cocoras. Com mais ou menos 10 minutos que o DVD estéa
ligado, a assistente Elisa chama a atencédo das criancas dizendo que vai
colocar na cadeirinha e diz: ‘Nio vou trazer mais DVD, nio vou
trazer, ta muita bagunca’. As criangas ja sentaram, encostaram na
parede, deitaram, pediram para ir no banheiro. Assistiram DVD do
Patati-Patatd, da cantora Aline Barros, Tom e Jerry, do Pica Pau. Eles
ndo demonstram interesse nenhum. Entdo comecam a pegar 0S
brinquedos das caixas que é contestado pela assistente Elisa. Renan
tenta pegar vérias vezes o brinquedo. Ela ameaca em leva-los na
coordenagdo para conversar com tia ‘Aninha’. Coloca Bruno para
sentar na cadeira, como forma de conté-lo. As criancas estdo agitadas

comecam a se agredir. A TV fica na sala em torno de 1h50m. A
situacdo estava incontornavel. (Diério de campo, 02/03/11)

Evidencia-se nessa ‘atividade’ o despreparo da assistente em nao perceber as
manifestacOes de impaciéncia e de cansaco das criancas — sentar, levantar, encostar, ir
ao banheiro, isso é sindnimo de que elas ndo aguentavam mais ficarem fechadas na sala

assistindo TV.

Essa situacdo demonstra a falta de respeito pelas criancas, pois sdo submetidas a
soberania dos adultos. Nesse cenario, as crian¢as ndo estavam nem como protagonistas
nem como coadjuvantes, mas como figurantes, condicionadas a ficarem quietas sob

pena de sentar na cadeira, ser encaminhado a coordenac¢do ou ndo assistirem mais DVD.

A fala da assistente em dizer que existe muita bagunca nos faz refletir sobre o
planejamento e sobre suas concepgdes acerca da educacdo infantil. Qual o objetivo de
assistir diversos filmes durante quase duas horas? Por que as criangas recorrem aos
brinquedos da caixa? Por que levar criangas tdo pequenas & coordenagdo? Por que elas
usam de agressdo? Essas reflexdes podem ser lidas como uma incapacidade desses

adultos de gerir a educacéo de criangas?
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Durante a projecdo do video no aparelho de DVD, as criangas sentem
necessidade de exporem seus sentimentos, seus questionamentos sobre o desenho,
dizem que séo tais personagens dos desenhos ou quando conhecem o filme por terem
assistido vérias vezes, elas vao nos informando de algumas cenas: Carina: tia, a
bruxa... Enzo: € o vampiro... Carina: depois o0 vampiro vai cair... Felipe: ele se
transforma... (Diario de campo, 21/03/2011). No entanto, a assistente chama a atencéo
das criangas, em relacdo ao desenho ou filme, quando percebem que as criangas
comegam a ficarem inquietas, dizendo: “Olha 14 Renan, o que ¢ isso”? Ou, “Ui que
medo”! “Olha 14 gente”. Sdo falas emitidas principalmente quando algumas criangas
ficam com pequenos brinquedos, guardados em suas maos, 0 que gera burburinhos, pois
elas brincam e assistem video ao mesmo tempo. Esses brinquedos sdo retirados das
caixas quando em algumas ocasides as assistentes se ausentam rapidamente da sala.

Entdo elas aproveitam a oportunidade.

Se pararmos para observar como se manifestam em relacdo a determinadas
atitudes ou préaticas dos professores e assistentes, as criangas nos oferecem pistas para

dizer o que querem ou ndo. O episddio abaixo demonstra o que queremos dizer:

As criancas terminaram de fazer atividade com pintura. A
assistente Elisa organiza a sala para elas assistirem video. Num
primeiro momento, o video tem correspondéncia com a
atividade anterior. Durante a apresentacdo do video, as criangas
se organizam debaixo da mesa, distribuem papéis na brincadeira
de faz de conta. Um diz que é o pai, outro, o filho e assim por
diante. A assistente pede para eles sairem debaixo da mesa,
porém a brincadeira continua no meio da sala. Entdo ela
interrompe as criangas dizendo que trouxe outro filme, “O bicho
vai pegar 3”, e pergunta as criancas se elas gostam. Somente
Enzo responde que sim. A assistente ndo entende que a falta de
interesse ndo € pelo fato de ser o filme x ou o filme y. Enquanto
isso, Bruno continua ninando a boneca ao lado de Mariana. A
assistente fala: ‘Nao é hora de brincar, é hora de ver TV’. Essa
semana a TV nao veio aqui, se vocés ndo querem assistir, vamos tirar,
ninguém vai mais assistir. Da aqui esses brinquedos’ — ela retira 0s
brinquedos das criangas, ‘senta 14’ — e conduz as criangas no tapete.
‘Da o brinquedo Mariana, sendo ndo vamos ver TV e vamos fazer
atividade’. Aline esconde a boneca atrds dela. Bruno e Mariana
continuam brincando de papai e maméde sem a boneca. (Diario de
campo, 15/04/2011).

Por tras dessa fala temos um conjunto de ideias que traduzem uma situacdo que

expressa dominio, entretanto, existe uma possibilidade de enfrentamento pelas criangas,
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qguando Aline esconde a boneca e Bruno e Mariana continuam brincando, interagindo,

construindo conhecimento, mostrando suas vontades.

Quanto ao uso sem proposito da TV, pode-se aferir explicitamente que coibe a
interacdo e a socializagédo, desconsiderando as formas como as criangas manifestam seus
interesses, que podem ser considerados enquanto conhecimento prévio da crianca, e que
ndo existe significado e desafios as criangas assistirem TV ao passo que existem outras

possibilidades, outros agentes para se relacionarem.

Observa-se com a cena acima que a assistente manifestou um objetivo inicial
com a apresentacdo do filme as criancas, no entanto, ela ndo teve sensibilidade de
propor outra atividade, considerando a mediagdo da pratica educativa com as criangas.
Dai entende-se que ndo existe uma preocupacao visivel com elas, por condicionarem a
ficarem quietas, privando-as da organizacdo do espaco, dos materiais e objetos para as

possibilidades brincantes.

A maxima da fala da assistente se da quando ela expressa a opinido que tem
sobre a atividade, nesse caso, aparece como castigo, ao ordenar a crianca devolver o

brinquedo e assistir TV ou fazer a atividade.

Observa-se que as acdes disciplinadoras e reguladoras dos adultos sdo reflexos
das manifestacdes que expressam sentimentos de liberdade das criancas. Conforme
afirma Rech (2006), as atitudes dos adultos para com as criangas reproduzem uma
concepgdo de disciplina como um meio necessario a aprendizagem, como se observa no

préximo topico.

3.7 Entre ouvir musicas e contar historias...

As criancas estdo bem agitadas, algumas estdo tomando banho, outras
terminando atividade de colagem, elas conversam, cantam, brincam de
lutar, enfim ha muito barulho. A assistente liga 0 som do aparelho de
CD e as criancas rapidamente se contagiam com a musica e
comegam a dancar. Mariana se aproxima de Renan para dangar com
ele. Ele tira as médos de Mariana e sai em direcdo de Barbara, que ndo
danca com ele. Mariana danca com Enzo. Eles dancam com as
bonecas. Meninos e meninos. Meninas e meninas. Sozinhos, enfim.
(Diério de campo, 16/08/2011).
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Figura 20 - Imagem das criangas dan¢ando
FONTE: Eliana Maria Ferreira

Pode-se dizer que este tipo de brincadeira em que os adultos utilizam o uso da
musica ou das pecas de ‘Lego’ passa a exercer uma uniformidade, contendo o
comportamento das criancas. Observo que todas passam a dancgar ou brincar com as
pecas, entretanto, cada crianca atua de uma forma, interage de um jeito. Elas assumem o

controle das rela¢des. Para Oliveira,

[...] a forma como os papéis sdo desempenhados pelas criangas, pode-
se dizer que a busca de um significado partilhado para os papéis que
desempenham via estabelecimento de uma harmonia cinética se faz
por meio de uma maior submissao das criancas e elementos empiricos
— sons, movimentos, roupas e outros objetos. Estes elementos atuam
como mediadores da tomada de papéis pelas criangas, dado que, por
suas caracteristicas culturalmente atribuidas, possibilitam a
atualizacdo de experiéncias passadas na situacdo presentemente
vividas [...]. (OLIVEIRA, 2011, p.90).

Mesmo que a inten¢do das professoras denote uma organizacdo ou um ‘dominio

de sala’, as criangas confirmam sua participacdo nos seus modos de ser e agir.

Esses modos de ser e de agir também sdo manifestados nos momentos em que 0s
professores ndo demonstram habilidade prazer e atragcdo para envolver as criangas na

7

hora de contar histéria ou da leitura. Observei que essa pratica ndo é realizada
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diariamente pelas professoras do turno vespertino, entretanto, ndo pude presenciar

nenhum momento dessa atividade no periodo matutino.

Vale a pena lembrar que no periodo matutino hd a presenca da professora,
responsavel direta pela organizacdo pedagdgica, ou seja, tem formacéo especifica para
atuar na educacdo infantil, enquanto que a assistente ndo. Nesse sentido, existe um
descompasso entre a atuacao da professora e o desenvolvimento das préaticas educativas,
ressaltando um modelo assistencialista e escolarizante, como pode ser visto nos

episodios colhidos durante a pesquisa.

Assim sendo, o episddio abaixo demonstra a desatencdo da assistente, na medida
em que ndo percebe o desinteresse das criancas como também revela que ndo sabe como
contar historias. Segundo Abramovich (1995, p.18), “quando se vai ler uma histoéria -
seja qual for — para a crianga, ndo se pode fazer isso de qualquer jeito, pegando o

primeiro volume que se v€ na estante...”.

Chove o dia inteiro, o que dificulta a saida das criancas para
brincarem na &rea externa. Eles j& brincaram de quebra-cabeca, depois
brincaram com as pecas de montar casas e prédios, desenharam e
pintaram a chuva na folha de sulfite com lapis de cor, enquanto isso,
algumas criangas tomavam banho dado pela assistente Maria. Ainda
cantaram varias musicas e tiveram um momento que brincaram com
bonecas, ursos e outros brinquedos, antes do jantar ser oferecido. As
criangas estavam muito agitadas, ndo paravam quietas, entdo logo
apos elas terem se alimentado, em meio ao tumulto que reinava na
sala, a assistente Maria seleciona um livro aleatoriamente e pergunta
as criancas qual historia queriam ouvir? Algumas dizem da bruxa,
como sempre outras nao respondem. Ela senta numa mesa, afastada
das criancas, e a assistente Alice senta na sua frente. Apenas Marcos
se aproxima e senta no tapete ao lado da assistente, demonstrando
interesse pela historia que responde “a do lobo”. Nesse momento,
alguns estdo deitados com almofadas, outros estdo sentados brincando
com algum brinquedo e outros brincam com o0s colegas, ou seja, as
criancas ndo demonstram interesse pela historia pelo fato também da
assistente ndo manifestar nenhuma emocgdo ao contar a historia.
Durante a contagdo, Marcos pede para ver algumas figuras, pois a
posicdo da assistente ndo lhes permite. Ela contava um pouco da
historia e indagava as criangas, uma ou outra respondem, pois eles
estavam envolvidos em outras formas de brincar. (Diario de campo,
28/03/11).
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O que se vé na sala é um comportamento, uma atitude de esfor¢o vazia, por nao

demonstrar habilidades, bem como familiaridade com a leitura e assim nao suscitar

Figura 21 - Criangas ouvindo histéria
FONTE: Eliana Maria Ferreira

nenhum tipo de envolvimento e emogédo nas criancas (ABRAMOVICH, 1995), elas
permaneciam indiferentes pelo fato de a assistente ndo conseguir despertar a magia e a

fantasia, elementos proponentes ao encantamento e a imaginagao delas.

Como afirma Abramovich (1995, p.17), “ler historias para as criangas [...] é
poder sorrir, rir, gargalhar com as situagdes vividas pelos personagens [...]”. Ao ouvir
historias ou leituras as criancas descobrem “o mundo dos conflitos, das dificuldades e
das solugdes” (idem). E a partir dos personagens que passam a ter uma visdo melhor e
encontrar um rumo para tais conflitos. Ao ouvir histérias as criangas se deparam com 0s
sentimentos de tristeza, raiva, alegria, impoténcia, pavor, inseguranca, entre outras
(idem e ibidem).

Mas também pode ser um momento ludico de prazer e encantamento
principalmente quando a professora ou assistente conhece 0s momentos da contacéo, as
formas que podem mostrar a criangca o0 que esta lendo e as situacdes que as criancas
estdo vivendo, sem necessidade de aprender ou ensinar algo.
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Figura 22 - E importante ler para as criangas
FONTE: FRATO, 1979.

3.8 “Olha s6 o que eu fiz!”.

As experiéncias vivenciadas pelas criancas e pelos adultos sdo acles e
manifestagdes que ndo sdo simples e nem isoladas. Quando olhamos, percebemos suas
intervencdes e invencGes com elas mesmas e as relacbes com os outros, ressaltando

assim, suas produgdes, seus modos de ser e estar no mundo.

Nesse sentido, 0 mundo da crianga se abre para nds quando passamos a ouvi-las,
na dimensdo mais profunda e nas simplicidades das coisas em que falam e que se
manifestam. Entretanto, é preciso apurar 0 nosso ouvir e direcionar a nossa pratica em
momentos de observagdo e reflexdo, a fim de que possamos “perceber as indicagdes que
0s pequenos estdo dando ao demonstrar que os conhecem bem [...]”. (TRISTAO, 2006,
p.54)

Ao observar a assistente Alice, pude identificar o favorecimento de acdes
dindmicas a partir do conhecimento que tinha das criancas possibilitando a elas

participarem ou ndo da atividade proposta. Gebara (2009, p.17-18) aponta que
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“podemos afirmar uma grande quantidade de conflitos sociais [que] podem ser melhor
compreendido através da sociodinamica das interdependéncias entre grupos [...]”". A
atitude de elasticidade da assistente identifica formas, estratégias convidativas para que
a criancas venham participar efetivamente da atividade, além do que, as ferramentas

como canetas coloridas, colas e lantejoulas é novidade para as criancas.

A assistente Alice organiza as criancas nas mesas e explica a
atividade. E uma atividade alusiva ao carnaval. Renan brinca de
carrinho e parece estar alheio enquanto os outros ja estdo sentados. As
criancas discutem sobre as cores das canetas, se levantam das suas
cadeiras, se movimentam durante a execucdo da atividade. Renan
observa as manifestagbes das criancas, levanta do chdo e com o
carrinho na mao se aproxima da assistente olhando curiosamente o
que as criangas estdo fazendo. Enquanto isso ela continua falando
sobre o carnaval: ‘Ai a tia vai dar a mascara e cada um vai ficar
pintando, enfeitando sua méascara. Pode ser? Vocés vdo fazer um
desenho nelas, bem bonito...”. Renan que estd em pé, ouvindo-a, pula
eufdrico dizendo: ‘Eba...!” — puxa uma cadeira e senta. Alice olha para
ele e diz: ‘Ja sentou Renan?’ Renan responde: ‘Ja!’.Renan continua
brincando com o carrinho em cima da mesa, enquanto isso a
assistente escreve 0 nome das criangas e entrega uma a uma. As
criangas, ao receberem suas mascaras, colocam-na sobre seus rostos,
experimentando-as. (Diario de campo, 1/03/11).

Esse exemplo ilustra a percep¢do da assistente no que diz respeito a
particularidade de atendimento ao Renan e a forma de mediagdo durante a execucdo da
atividade. Ela constréi com Renan uma relacdo de participacdo, de cooperacao, na qual

a crianca participa da atividade sem ser destituida da outra forma de sentir prazer.

As criancas necessitam de espaco e de oportunidades para criarem experiéncias e
poderem se expressar tendo em vista suas percepcdes infantis. Durante a pesquisa, pude
observar que o espaco para elas manifestarem suas percepcdes acerca da linguagem era
reduzido a propor¢cBes minimas, se tomarmos a quantidade de desenhos gréficos

prontos.

Levando em conta “que a atividade de desenhar estimula a expressdo, a
criatividade, e o desenvolvimento cognitivo das criangas e contribui para outras formas
de linguagens” (AFFONSO e SOUZA, 2007, p.2), apresento os fragmentos abaixo que

dizem respeito a linguagem do desenho infantil.
As criancas tomam o lanche e depois brincam na frente do CEIM,

onde existe uma calgada grande. L4, na maioria das vezes, elas fazem
desenhos com giz. Barbara desenha casas, Guilherme desenha aviao,
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Ana Clara desenha a casinha do Smilinguido®, Enzo desenha um
menino com a bola no pé, enfim, cachorro, barata, missel, esses foram
0s desenhos, entre outros, que as criancas me relataram. O interessante
é que eles chamam a atencdo da assistente para suas criacdes
artisticas: ‘Olha s6 o que eu fiz!’. Ana Clara da até nome: ‘E belinha’
— apontando para o chdo. (Diario de campo, 06/04/11).

Ana Clara mostra para Vanessa o seu desenho e diz: ‘E um
cachorro!’. Vanessa contesta: ‘Nao é assim que faz cachorro... é
igual a0 meu (e vai desenhando o piso) e depois faz assim... faz
assim... (e continua ensinando Ana Clara e ela observa atentamente)
faz o pé dela... depois o outro...”. (Diario de campo, 06/04/11).

As criangas brincam no péatio na frente do CEIM. Elas estdo
desenhando com giz colorido. Algumas correm brincando de pegar,
outras saem para o banho. Vanessa se aproxima de Maria e diz: ‘Oh
tia, faz eu deitada.’ A assistente Edna responde perguntando: “Vamos
contornar o Bruno, vamos? Vamos contornar o amiguinho? [...] faz os
pés... As pernas...” As criangas pedem para serem feitas. As criangas
sorriem ao serem usadas como modelo para as outras criancas.
(Diério de campo, 6/04/11).

As criancas estdo sentadas em mesas separadas. Aline, Felipe, Renan e
Bruno estdo sentados numa mesa. Eles estdo brincando com massa de
modelar e falam sobre o que vao fazer. Estou na outra mesa sentada,
brincando com massa. Aline, levantando da sua cadeira diz: ‘Tia... eu
quero fazer uma cobra’ — eu ndo a ouvi. Aline ficou na sua cadeira em
pé, como se estivesse aguardando um sinal da minha parte. Felipe que
apertava sua massa dirige-se a Aline e pergunta: ‘Vocé ndo sabe fazer
nada, €?° Aline olha-o e responde balancando a cabeca
negativamente. Felipe mostra: ‘E assim que é a cobra’ — e enrola a
massa para frente, para tras. Aline insiste: ‘Nao sei” — Aline sai da
mesa e segue na direcdo de Eliana e Felipe continua falando, parece
tentar convencé-la de como fazer: ‘A cobra ¢ assim, olha.’ — e
continua fazendo chamando a atencdo de Aline. Aline diz: ‘Tia, eu nao
consigo fazer’. Eliana: ‘Nao consegue fazer?’. E Felipe do outro lado
insiste: ‘E assim... Olha... E assim...”. Ela volta em direcfo a Felipe e
diz: ‘Eu ndo consigo fazer’. Felipe insiste: ‘E assim olha... ¢ assim que
se faz uma cobra.’ (Diario de campo, 05/04/2011).

Os fragmentos acima ocorrem em espacos que sdo significados e significativos

para as criancas. Nesse momento elas tém a oportunidade de discutirem sobre suas

criagdes e perceberem as possibilidades dos tragcos. De acordo com Affonso e Souza

(2007, p.10) “essa exploracdo de natureza inicialmente motora vai possibilitando a

ampliacdo de sua representacao das coisas”, de construirem e reconstruirem significados

pelas criagcdes uns dos outros como nota-se no préximo tépico.

54 . . . . .
Trata-se de uma formiga, personagem infantil, produzida por uma editora para levar mensagens

cristas.
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3.9 Olha s6 o que podem fazer juntos!...

Essa situacdo apresenta uma cena quase involuntaria, quando as criancas
Mariana e Bérbara brincam no pétio e a assistente Alice entra na roda para brincarem
juntas. Rapidamente Aline e Bruno se aproximam e entram na roda para participarem
também. (Diario de campo, 18/03/11).

Ou neste outro espaco de participacdo, quando a assistente Alice entrega
algumas revistas para as criancas recortarem figuras de brinquedos e as orienta quanto
ao uso da tesoura, pois algumas criangas ndo sabem lidar com o instrumento e recortam

com dificuldades. (idem).

Embora esses excertos demonstrem situacdes simples aos nossos olhos, elas
passam a ser complexas se tratarmos ao contrario. As criangas ja estavam brincando de
roda quando a assistente se aproximou e brincou também. Pode-se perceber a
sensibilidade da assistente em aprofundar e proporcionar o envolvimento pessoal e
afetivo, estimulando as outras criancas a participarem também da roda, como também a
possibilidade de utilizarem a tesoura, instrumento que passa a identificar sua capacidade
de criacdo e de exploracdo, visto que no turno contrario elas ndo podem usar, somente a

professora.

Figura 23 - Criangas desenhando no piso
FONTE: Eliana Maria Ferreira
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Ou quando eles

ficam surpresos com a riqueza das manifestacfes expressivas,
chegam a espantar-se quando véem as criancas que se
maravilham e descobrem coisas do cotidiano, tais como,
entreter-se com seus tracados na dindmica tdo rapida do dia-a-
dia, envolvendo-se com seus corpos que giram e criam
coreografias ao tocar de uma muasica ou mMesmMoO NOS SONs
produzidos pelos talheres no momento das refeicdes. (GOBBI,
2010, p.2).

Espacos fisicos que eram rapidamente ocupados por elas quando, por exemplo, a
professora trazia os colchonetes e os colocava em cima da mesa. Ali elas ficavam

brincando, debaixo da mesa numa cabana improvisada. (Diario de campo, 4/03/2011).

Mesmo com as condicdes insuficientes, as criangas, de modos diferentes, podem

revelar seu interesse.

Assim que a assistente terminou de contar a historia ela distribuiu
alguns livros para as criangas, advertindo-os: ‘Oh, nao pode rasgar!
Vamos olhar sem rasgar, viu? Se rasgar... ’. Alguns recusaram os livros
dados, e disseram querer outro e ela orienta as criangas a trocarem
entre si depois que vissem as figuras. As criangas folheiam os livros,
alguns mais rapidos, outros exploram mais; Eles vm me perguntar
sobre as figuras dos animais nos livros. Marcos, por exemplo, me
mostra o lobo (livro dos Trés Porquinhos) e folheia atentamente o
livro. Aproximo-me, e ele comega a contar a historia: ‘Era uma vez, os
trés porquinhos... > — ele conta as partes mais importantes da historia:
‘Dai... dai ele comeu’. Mariana que ouve diz: ‘Agora eu’ — querendo
contar também, e comeca: ‘Era uma vez... ’. Algumas criangas, ao
verem a figura do sapo, comegam a cantar: ‘O sapo... 0 sapo... na beira
da lagoa...” Ana Clara mostra o lobo e diz que tem medo (Diario de
campo, 28/03/11).

E interessante pontuar que “o ouvir historias pode estimular o desenhar, a
musicar, o sair, o ficar, o pensar, o teatrar, 0 imaginar, o brincar, o ver o livro, o escrever,
o querer ouvir de novo [...]” (ABRAMOVICH, 1995). O que aconteceu como podemos

ver na passagem abaixo:

A assistente Alice organiza as mesas no canto da sala logo depois que
elas terminaram de colorir os desenhos e diz: ‘O Bérbara, guarda sua
atividade, que vocé vai contar uma historia pra gente. Aquela histéria
que vocé conta perfeitamente bem... J& ouviu Eliana, ela contando
historia?’ (as criangas permanecem em siléncio). Eliana responde:
‘Ha... Eu ouvi uma vez s6! Mas fiquei com vontade de ouvir mais’.
Assistente Alice: ‘Ela conta muito bem’. Barbara pergunta como se
nao tivesse entendido: ‘O que vocé falou, tia?’ (se aproximando da
assistente). Assistente: ‘Que vocé vai contar uma historia pra gente’. A
assistente orienta as criangas a se sentarem no tapete, encostadas na
parede, inclusive Bérbara. A assistente Maria senta na cadeirinha, na
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frente deles e de posse de um livro, mostrando a capa pergunta: ‘Que
historia ¢ essa?’. Barbara e Vanessa respondem: ‘Da Chapeuzinho’.
Assistente: ‘Da Chapeuzinho Vermelho...” — vagarosamente — ‘Todo
mundo vai ficar bem quietinho, bem quietinho. Sabe quem vai contar
a historia hoje?’ — as criancas ndo respondem. Assistente: ‘A Bérbara.
Vem Bérbara. Oh, presta atencdo, faz de conta que a Barbara é a
professora.” Ana Clara diz: ‘Ai! Vou segurar em vocé’ — e Se aproxima
de Vanessa. As criancas permanecem sentadas e em siléncio. Enzo e
Mariana se olham com ar de surpresa. Antes de Barbara comecar, Ana
Clara diz: ‘Eu td com medo!” A assistente ouve: ‘Medo do qué?’. Ana
Clara ndo responde. Bérbara levanta e senta numa cadeira ao lado da
assistente. Pega o livro, olha a primeira pagina e diz: ‘A mamae de
Chapeuzinho vermelho falou...vai pra I& — Enzo coloca a mdo no
ouvido como guem ndo quisesse ouvir — levar esses doces para a
avo...”. A assistente intervém dizendo: ‘Tem que mostrar a figura para
eles’. Ela continua: ‘Ai... — mostra a pagina — ai a mamae falou néo
vai ficar para este caminho. Ai ela obedeceu a méde. A mée falou vocé
ndo fala de estranho... ai apareceu o lobo... ai... ai. — enguanto
mostrava as péginas do livro — Chapeuzinho falou para o lobo. O lobo
falou onde vocé vai com essa cestinha? Vou levar uns docinhos para a
casa da vové. Ai... — mostra a pagina e se perde na historia, ela volta
as paginas, porém ndo para de falar. Ai bateu na casa da vovo... ai o
lobo comeu a vovozinha. As criangas ouvem atentamente a histéria
contada por Barbara. Ai a chapeuzinho falou: Que grande sua orelha
vovo. E para te ouvir melhor, — ela fala com entonagio —que grande
esse olho, E para te ver, te olhar melhor. Que grande esse nariz? E
para te cheirar melhor. Que grande essa boca? E para te comer.” Nesse
momento algumas criangas interagem gritando e esperneando. E
Barbara continua: ‘Ai pulou da cama... ai.. ai. queria comer
Chapeuzinho’. — Mariana interrompe dizendo: ‘Ha, Barbara vocé néo
sabe contar...” Barbara ndo ouve e continua: ‘Ai o cacador ouviu um
barulho, ai cortou a barriga — Ela coloca o livro em cima do colo e faz
gestos com as mados e bracos — da vovo e feliz para sempre’. A
assistente incentivou Barbara dizendo: ‘Eh, éh,’ — e as criancas
bateram palmas espontaneamente. Ela sai da cadeira e volta ao seu
lugar no tapete (Diario de campo, 17/08/11).
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Figura 24 - Crianca lendo histéria
FONTE: Eliana Maria Ferreira

Pude observar que quando Barbara contava a historia, todas as criangas
permaneceram em siléncio. Porém, os olhares saltavam e manifestavam um
encantamento pela historia ‘lida’ pela Barbara. O encantamento e 0 medo revelado pela
Ana Clara mostram as considera¢des pontuadas por Abramovich (2003) acerca das
possibilidades de descobrir o mundo e as emocgdes que sentimos.

As outras criancas tiveram a oportunidade de contar a historia também. Umas
demonstravam vergonha outras rapidamente se familiarizaram com o momento
organizado. Depois que as criangas tiveram o contato com o livro de literatura as
assistentes puderam explorar ainda mais a imaginacéo das criancas, propondo que elas,

através da brincadeira de roda, encenassem fantasiando a historia lida.

E interessante pontuar a divergéncia nas formas de percepcdo, entendimento e
construcdo do papel da professora e das assistentes pedagdgicas quando analisamos 0
contexto educativo. Verifica-se a existéncia de um descompasso entre as préaticas
educativas desenvolvidas pelos educadores, uma cisao entre o cuidar e o educar. Sobre
tais consideragdes, subjaz o carater extremamente escolarizante, uma lacuna na qual os
professores constituem praticas pedagdgicas estritamente conteudistas, voltadas para o
ensino, 0 que me parece ndo estar presente nas intervencdes educativas propostas pela
assistente favorecendo espacos para as criangas participarem. Temos entdo, a préatica das
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assistentes orientadas pela preocupacdo voltada para o sujeito, para o cuidado e o

lbdico.

4.0 Eu converso. Tu conversas. Nos conversamos.

Nesse espaco de participacdo pude observar uma explosdo de fatos e

experiéncias a partir de episddios em que as crian¢as falavam sobre suas vidas, de suas

relagdes, assim iam retratando e revelando suas historias, seus sentimentos a partir da

oportunidade de falar e de serem ouvidas. Os fatos e experiéncias eram relatados por

elas e seguiam como um fio condutor, onde cada uma se conectava e falava. Falavam

dos seus machucados, das roupas que estavam vestindo, dos brinquedos que traziam de

suas casas, de seus pais, seus irmaos, dos acontecimentos em suas casas, enfim. Outras

se aproximavam gaguejando, falavam coisas aleatdrias, que ndo tinham conexao com o

que as outras criangas estavam falando. Mas, de alguma forma elas se comunicavam,

elas sentiam necessidade de falar, e diziam: ‘agora eu!’

Estamos no pétio tomando o lanche no refeitério. Elas pegam o
gravador comegam a cantar, outras querem falar, perguntam se tem
crédito. Eu pergunto a Bruno se ele conversa muito no celular. Ele
responde que conversa com seu pai. Pergunto onde o pai mora. Ele
responde: ‘L4 em cimdo’ — pausadamente. Guilherme também
participa falando que seu pai também mora ‘14 em cimdo’. Barbara
ouve e complementa: ‘Meu pai, minha mae mora pertinho da casa da
minha avo’ — eles moram nos fundos, no mesmo quintal. Estou
sentada ao lado de Enzo que também tenta participar da conversa. Ele
gagueja e ndo tem conexd com 0 que estdvamos conversando.
(Diario de campo, 18/03/2011).

As criangas ao ouvirem o meu dialogo tentam participar, as vezes, com um

pouco de dificuldade e com assunto que ndo tem nenhuma relacéo.

Na hora do café da manhd estava sentada junto com eles, entdo Renan
lembrou do dia em que deu um curto na ldmpada e disse: ‘Oh tia, vocé
viu aquele dia, a lagartixa tava subindo aqui ¢ puxando o fio?’. Carina
que estava proxima disse: ‘Ja ponho o fio’. Eliana: ‘Hum?’. Carina;
‘Ja ta aparecendo a luz’. Eliana: ‘E mesmo, hein?’. Renan: ‘L4... 1a... a
lagartixa 1a dentro... 1a dentro da luz’ — como se ele quisesse me dizer
que a lagartixa estava la dentro. Eliana: ‘Elas ficam ali sera? La ¢ a
casa delas?’. Renan responde: ‘E.Oh tia, eu vi uma lagartixa voando’.
Eliana surpresa: ‘Voando?!’. Renan: ‘Ela voou 14 pra cima na arvore,
ndo da pra vocé ver, ela se escondeu’ — apontando para a arvore
(Diério de campo, 21/03/11).
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Na hora do almogo estdvamos conversando sobre a salada e as
vitaminas dos alimentos, entdo perguntei a Renan: ‘Vocé gosta de
salada?’. Renan respondeu: ‘Eu gosto!’. Eliana: ‘Eu gosto de salada,
verduras, macarrdo’. Renan interrompe Eliana: ‘Olha aqui tia’ — e
come a salada de tomate. Eliana: ‘Ai que delicia! Tomate’. Marcos
diz: ‘Verdura doi a barriga’. Eliana curiosa: ‘Faz mal?’. Marcos
confirma. Eliana: ‘Por que?’ Ele responde: ‘Dodi a barriga.” Eliana
como se ndo estivesse entendido: ‘Déi o que?’. Renan novamente
entra no dialogo: ‘Doi a barriga!’. Felipe esclarece: ‘A gente nao pode
comer muita verdura, né Marcos?’. Eliana: ‘Ham... é?°. Marcos
concorda. Eliana: ‘Por que serd que nao pode comer muita verdura?’
Felipe responde: ‘Porque verdura tem muita vitamina, faz mal!” Renan
complementa a fala de Felipe: ‘Tem muito agucar, muito limdo. Por
isso tem que comer pouco’. Eliana: ‘Ah ta!E chocolate?’. Felipe: ‘Tem
que comer bastante!’. Renan: ‘Chocolate pode.’ Felipe: ‘Chocolate faz
bem para saude, chocolate tem pouca vitamina’. (Diario de campo,
15/06/2011).

Momentos em que os conflitos eram mediados pelas conversas e a partir de

algumas discussfes passam a delinear os acordos entre eles.

As criangas brincam de massa na sala. Felipe, Barbara, Mariana e
Guilherme estdo sentados um préximo ao outro. Felipe procura ali
mesmo sentado um objeto modelador e diz: ‘Mariana, vocé viu meu
‘negocinho55’, aquele que tava...?’. Mariana intercepta a fala de
Felipe dizendo: ‘Foi a Barbara’. Felipe v€ o objeto com Barbara e diz:
‘Nao... aquele...” — como se quisesse dizer, 0 outro. Barbara ndo ouve.
Mariana levanta da sua cadeira e se dirige a Guilherme. Pega o
objeto da mio dele e diz: ‘E meu!’. Guilherme olhando sem
entender nada tenta pegar da mao da Mariana dizendo: ‘Eu que tava
com ele’. Mariana: ‘E meu’. Felipe pergunta: ‘Quem que pegou o
meu?’. Mariana: ‘A Barbara que pegou’ — toma da méo de Béarbara e
entrega para Felipe. Barbara encena um choro dizendo: ‘Esse
negocio € meu’. Felipe devolve o objeto a Barbara. Ela olha para os
colegas dizendo: ‘Foi... foi...” — como se procurasse alguém — ‘foi
esse’ — e aponta para Sandro que esta sentado ao lado de Felipe. Felipe
diz a Barbara: ‘Oh, esse ai é 0 dele. Eu ndo peguei esse, eu peguei 0
‘negocinho’ rosa’. Nesse momento, Felipe descobre que pegou.
Olhando para Mariana diz: ‘Mariana foi vocé que pegou... Esse ai € o
meu!’— Mariana parece que ndo ouve. (Diario de campo,
14/04/2011).

Logo que entramos na sala vi um cartaz novo e questionei o que era e
guem tinha feito. Aline disse que era Jane. Felipe e Mariana estavam
discutindo sobre o desenho no cartaz: se era o desenho de um cavalo
com um menino ou se era a mula sem cabeca. Mariana defendia a
mula sem cabeca e Felipe dizia que ndo era. E eles continuaram a
discuss@o. Felipe: ‘Ela estd sem cabeca? Olha aqui!’ De repente,
Felipe disse: ‘Mas ndo ¢ mula sem cabe¢a. Eu vou comprar mais mel,
dai eu vou comer, vou trazer, vou dar para o Bruno, Renan, para o
Enzo e para o Sandro...’. Eliana: ‘E pra mim?’. Felipe responde: ‘Eu
vou dar para vocé e ndo vou dar para Mariana’. Eliana: ‘Por qué?’.

55 As criangas tratavam de ‘negocinhos’, as estecas — objetos que sdo utilizados para dar forma as massas
de modelar.
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Felipe responde: ‘Ela ndo sabe o nome... Vocé ndo sabe que é cavalo...
ha... ha...” (cantarolando ¢ gozando). (Diario de campo, 16/08/2011).

E interessante observar a artimanha que as criancas utilizam para convencerem
umas as outras. A encenacao do choro pela Barbara, a imposicao do poder de Mariana e
o disfarce de Mariana em ndo ouvir o colega, como também o segundo excerto em que
Felipe tentar convencer Mariana daquilo que ele acredita. Primeiro ele questiona a
figura, que é explicita ao mostrar um menino com o cavalo, em seguida, ele indaga se a
figura tinha ou ndo a cabeca. E no segundo momento, apds a tentativa de
convencimento, diz que ndo vai compartilhar com ela o alimento que vai trazer, ou seja,
pelo fato dela — Mariana- ndo comungar do mesmo pensamento que ele, ela € excluida

da roda dos seus amigos.

Sendo assim, pretendi neste capitulo apresentar os aspectos que considerei de
fundamental importancia, originados das falas de adultos e criangas, para que pudesse
fazer entender o leitor do significado e da importancia de ouvir as criancas nas
diferentes maneiras de se expressar e problematizar as formas com que os adultos

mediam a prética.

Tais fragmentos foram importantes, sobretudo porque passei a refletir e pontuar
elementos sobre a pratica educativa, de forma que pude desconstruir um entendimento
baseado nos pressupostos escolarizantes, contribuindo, a partir das falas das criangas,
para a consolidacdo de uma pedagogia da educacéo infantil.

As falas foram muitas, entretanto ndo pude agraciar neste trabalho pela
dimensdo do tempo que temos para elaborar a dissertacdo de mestrado, como também

pelos objetivos propostos. Com certeza, estarei aprofundando em outros momentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sobre importancias

Que uma boneca de trapos que abre e fecha os olhinhos
azuis nas maos de uma crianga € mais importante para
ela do que o Empire State Building.

Falou mais: que a importancia de uma coisa ndo se mede
com fita métrica nem com balanca nem com bardmetro
etc.

Que a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo
encantamento gue a coisa produza em nds.

Manoel de Barros

A boneca de trapos de Manoel de Barros, os brinquedos sujos de areia, a fantasia
expressa por meio de herdis ou monstros, bruxas ou duendes expressam a enorme
capacidade de criar e recriar personagens e ambientes, de transformar o simples em

extraordindrio, caracteristicas inerentes a todas as criangas.

O poeta nos faz refletir sobre o que é, de fato, importante no universo infantil e
quase sempre passa despercebido, ou tem seu valor minimizado pelo olhar
adultocéntrico. Ao escolher essa epigrafe, quis destacar com poucas palavras e com

simplicidade a importancia dos momentos vividos com as criangas do CEIM.

Considerei que, ao possibilitar as criancas expor suas falas, pudesse também me
embrenhar nas miudezas que povoam o universo infantil, significando as coisas
‘desimportantes’ enquanto tesouros delas para, assim, entender como sdo constituidos.
Pois, somente desta forma, poderia conhecer os espacos de participacdo e interacao
entre criancas e adultos, criancas e criangas nas praticas educativas de um centro de
educacao infantil, especialmente, no sentido de vislumbrar indicios de sua participacéo

como indicagdo no processo educacional e no desenvolvimento das préaticas educativas.

Por isso, permaneci no local da pesquisa num periodo de 6 (seis) meses, entre 2
a 3 vezes na semana filmando, fotografando, gravando e registrando no diario de campo
situagbes com as professoras e assistentes pedagdgicos nos turnos matutino e
vespertino, Nnos momentos em que as criangas se encontravam na sala, no parque, no

patio, no banho, durante as refei¢cbes, ao adentrarem e sairem do CEIM, nos periodos
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iniciais de adaptacdo (no inicio do ano letivo), como também no periodo de férias dos

professores quando algumas das criancas permaneciam na instituicéo.

No periodo pesquisado tive a oportunidade de observar e participar. Nessa
participagdo, assumi o carater de ‘parecer crianga’, brincando, conversando, indagando
e ouvindo. Ao ouvi-las sob todos os aspectos, me comprometi com uma proposta de
educacdo participativa. Além disso, pude realizar diversas atividades, acreditando ser de

fundamental importancia para aqueles que pesquisam com criancas.

Na primeira experiéncia vivida entre as criangas, organizei objetos e materiais
que pudessem despertar elementos simbdlicos das brincadeiras e do faz de conta. Ou
seja, acabei por interferir no ambiente da sala, com objetivo de criar um espaco ludico.
Isto aconteceu, devido a precariedade, a falta de espaco pedagdgico de iniciativa da
professora de ndo valorizar estas atividades. Alguns objetos foram feitos com sucatas
por mim, outros, como livros de literatura infantil, adquiridos e organizados na sala.
Entretanto, pude perceber que além das criangcas brincarem com 0s objetos prontos,
podiam ir além, entdo, realizei uma experiéncia na qual elas deveriam manusear e

experimentar os materiais, as miudezas para construirem seus brinquedos.

Constatei que as criancas exploravam 0s materiais sob as mais diversas
possibilidades, demonstrando sua autonomia, criatividade e imaginacdo acerca dos
objetos que ao nosso olhar sugeriam um Unico destino, o lixo. Entre as experiéncias
apontadas anteriormente, desenvolvi rodas de conversas, leituras de histéria com livros
de literatura infantil, apresentacdo de teatro com fantoches e dedoches, pintura com
pincel e tintas, brincadeira na casa de boneca e ainda realizei um passeio a
brinquedoteca. E importante ressaltar que essas atividades foram organizadas,
principalmente por ndo terem sido realizadas pela professora nos momentos em que eu
estava presente. Assim sendo, senti a necessidade de propor as criangas tais momentos

para que pudesse ouvir suas manifestagOes e investigar suas interagdes.

O desenrolar das atividades propostas pela professora e assistentes e a que
apresentei possibilitou a construcdo dos aspectos e das analises que constam no capitulo
I11, embora os fragmentos que ocorreram nas atividades ndo estarem todos explicitos na
escrita desta pesquisa, eles ndo comprometeram o resultado da analise e da composicéo

do texto final.
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Do conjunto das andlises feitas, pode-se dizer que a pesquisa mostrou que a
participacdo € um espaco em que as criancas fazem parte da populacdo infantil do
CEIM. Entretanto, elas utilizam diversas estratégias que vado desde a construcdo de
espacos ‘por debaixo’ das mesas, como acdes de resisténcias para tomar parte nas

decis0es, e ndo pintar a abelhinha.

Nesse sentido, as discussdes sobre a auséncia de tais espacos incidem na
participacdo delas na sua educacdo, o que denota o despreparo dos adultos em
reconhecer, sobretudo, os direitos da crianca, bem como as concepc¢des que negam as

capacidades de conhecimento e de decisdes feitas pelas criancas.

Este estudo também reafirmou que “0 modo de vida conjunta em grupos grandes
e pequenos &, de certa maneira, singular e sempre co-determinado pela transmissdo do
conhecimento de uma geracdo a outra [...]” (ELIAS, 2006, p.25). Ou seja, existe um
processo dindmico entre adultos e criancgas e ai reside a forma como olhamos para uma
nova possibilidade de aprendizagem, apresentadas pelas criancas e mediadas pelo adulto

que podem delinear o espacgo educativo.

As informacdes colhidas expressam as opiniGes pedagdgicas, demarcadas pelos
elementos do mundo adulto que identificam a crianca como um ser incompleto,
caracterizado pela necessidade de preparacdo. Entretanto, elas tentam driblar as
situacdes que limitam seus modos de ser e fazer, criando estratégias de participacdo de
forma autdbnoma e culturas ludicas, gerando critérios de participacdo ao sentar-se nas

cadeiras de madeira ou comer nos pratos de ‘rodinhas’.

Dos elementos que compdem o mundo adulto - a organizagdo da sala e do
ambiente externo - observei como tais organizacbes ndo levam em conta a
especificidade do ser crianca. O espaco fisico da sala ndo comporta a quantidade de
criangas segundo a propria deliberacdo do COMED - Conselho Municipal de Educacao,
que assegura sobre a disposicdo dos moveis e a organizagcdo dos materiais, pois nao
favorecem um ambiente que acolhe e estimula a criatividade, dada a importancia de
adquirir experiéncias por meio da acdo, da exploracdo pratica do espaco e dos objetos,
como afirma Barbosa (2006). Embora o espaco fisico ndo seja o ideal, observamos as
criangas explorando, descobrindo novas possibilidades em meio ao espaco real a qual

estavam submetidas.
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A organizacdo didatica dos conteudos tambem foi observada como aspecto
contraproducente. O tempo e a forma destinada, por exemplo, as experiéncias musicais,
traduzidas apenas num repertdrio restrito e rotineiro, desfavorecendo o contato das
criangas com a riqueza das colegdes musicais da cultura brasileira. Esse quadro
demonstra o reflexo da formacgdo em arte no curso de Pedagogia e da prépria formacéo
e experiéncia da professora. As atividades com desenhos graficos, recorte, colagem e
pintura referentes ao contetdo estudado ou alusivo as datas comemorativas demonstram
um panorama controlado pela professora, baseado no pressuposto de que a crianga néo

sabe fazer.

Percebi a inexisténcia de situacBes previamente sistematizadas para que as
criancas possam revelar suas experiéncias, falar sobre o que pensam na roda de
conversa ou expor suas curiosidades, seus medos, ampliar sua imaginagéo e sua criacdo

com o ato de ouvir histérias contadas ou lidas.

No que diz respeito a interacdo adulto e crianca a partir das praticas educativas,
questiono o tipo de conhecimento e a identidade de professores e assistentes, uma vez
que atuam com criangas em fase de formacdo. Fica evidente o desrespeito com as
criancas no que diz respeito a sua participacdo nos momentos em que os adultos, por
exemplo, usam indeterminadamente a TV, propiciando situacdes vazias, limitando sua

autonomia, seus gestos, suas falas e suas interagoes.

Outro aspecto a ser ressaltado trata-se da complexidade das relagdes sociais que
sdo estabelecidas entre as criangas, ficando visivel a configuracdo de poder entre as
partes. Observei que elas constroem suas relagbes pautadas na experiéncia, ora
conflituosas, destacando a oposicao de interesses e disputas, ora de maneira pacifica, se
aproximando do outro, como forma de equilibrio ou de necessidade. Este aspecto pode
ser evidenciado pela frequencia em que as criangas pronunciavam algo, como por
exemplo, vocé é meu (minha) amigo? (a) ou Esse (a) € de menino (a). Percebi que tais
falas surgiam da necessidade delas estabelecerem redes de relaces, ficando visivel que
0 poder de uns sobre outros era o0 elemento de intersec¢do entre os espacos ocupados na
instituicao.

Assim, as configuracbes que tratam as relacOes de amizade, as questdes relativas

ao género e sexualidade iam sendo delineadas, construidas a partir das situacdes e
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interacdes vividas em seus grupos de pares e nas relacbes com os adultos e com as

outras criangas.

Para as criangas, ser amigo, estabelecer a amizade, era sinbnimo de
pertencimento a um grupo, ou ndo. Pude perceber um desejo muito grande de afirmacéo
e aceitacdo. Sera que existe a possibilidade de uma autoimagem regredida, se,
considerarmos, a insisténcia da incapacidade das criancas, quando, por exemplo, 0s
professores/assistentes traziam desenhos prontos, ndo dialogavam, ndo permitiam o uso
de tesouras e colas, enfim, nas vérias situacdes que foram elencadas durante a escrita do

texto.

Isso pode ser constatado quando elas expunham verbalmente Ele é meu amigo
significando que os que eram amigos entre si partilhavam jogos, brinquedos e

brincadeiras e estes significados eram expressos utilizando diversas linguagens.

Na medida em que as relagbes vao sendo constituidas, novos valores séo
agregados e redimensionados. O simples fato de sentarem préXimos uns aos outros era
motivo de perguntarem se eram amigos, pois em caso de ddvida ndo partilhavam das
mesmas atividades. Com o passar do tempo, percebi que o fato de ser amigo, ou
reconhecer ser amigo de uma crianga, trazia consigo a submissdo a algum tipo de
encargo. Se eram amigas, tinham que brincar juntas, ficar juntas, relacionar-se entre 0s
considerados pares pelo grupo ou pelo lider do grupo. Um pouco mais adiante, eles
criavam alternativas condicionantes, ao defenderem ou ndo as mesmas opinides, caso

contrario nao eram tidas como amigas.

Outro aspecto observado trata-se da relacdo educativa das assistentes que
exercem o trabalho com as criancas no periodo em que ndo atuam juntamente com a
professora. Em parte, o trabalho pode ser resumido enquanto pratica educativa despida
das proposi¢des ‘pedagodgicas’ do olhar adulto em relacdo as vivéncias e experiéncias
das criancgas. Ou seja, é visivel a intervencgdo educativa favorecedoras dos espacos pelos

quais as criangas configuram e significam suas relagdes sociais, afetivas e expressivas.

A percepcao do adulto que ndo é a professora da sala, mas sim a assistente é
diversificada, pois a organizagdo e o modo em que propdem as atividades demonstram o
rompimento da visdo, do modelo escolarizado do ensino fundamental. Considero que
tais proposices nao advém de reflexdes ou de discussdes que permeiam a forma de

compreender o cuidar e o educar, e sim da concepcado de que ndo sao professoras.
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O titulo que as assistentes ainda ndo tém demonstra a diferenca nas praticas
cotidianas. Isso pode ser percebido, quando uma das assistentes pedagdgicas teve seu
contrato alterado para a funcdo de professora. Enquanto assistente pedagdgica as
atividades desenvolvidas com as criangas eram mais livres, com oportunidades de
brincar mais a vontade e ndo eram condicionadas ao tempo. Na medida em que esta
passou a ser denominada professora, seu olhar para as atividades se restringiu as

atividades gréaficas, com registro no papel.

Esse processo ocorreu durante a pesquisa e foi muito interessante observar a
perspectiva escolarizante da formacdo do adulto/professor que atua diretamente com as
criancas. Tal atitude se contradiz com proposta da educacdo infantil que é o cuidar e

educar de forma completa e integral.

Por fim, pude visualizar a participacdo das criangas no processo educacional
como indicacdo para a pratica educativa, como apresentado no capitulo I1l. Isto significa
dizer que precisamos conhecer as criancas e as experiéncias que vivenciam no dia-a-dia,
e saber delas o que significa tais experiéncias. Precisamos nos despir do olhar simplista,
da dimensdo padronizada, descompactar o tempo e o0 espaco apresentando situagdes
flexiveis as manifestacbes expressivas, revelando sentido absoluto naquilo que
propomos as criancas, a fim de que os agentes possam ter suas especificidades

respeitadas e pautadas numa educacéo infantil de qualidade.

Para isso, & necessaria uma solida formacdo inicial e continuada, com a
sustentacdo técnica e pedagogica, o que inclui o apoio de coordenadores pedagodgicos,
da familia e da comunidade, com uma proposta pedagogica real, construida por todos os
adultos que atuam junto as criangas nas instituicbes e que ndo exista somente para
apresentar aos estagiarios ou técnicos da secretaria de educacdo em momentos de

avaliacdo institucional.

Mas sim uma proposta que possa desencadear uma pratica educativa organizada
em torno dos saberes — de adultos e criangas — que se constroem na agédo e reflexdo
situada em articulagdo com as concepgdes tedricas, com as crencas e 0s valores
(OLIVEIRA; FORMOSINHO, 2007), garantindo de fato e de direito o ‘espaco de
participacdo nas praticas educativas’.
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e UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
UF %5 MESTRADO EM EDUCACAO
| (%\ % DISCIPLINA: HISTORIA DA INFANCIA E DA
GD —%— EDUCAGAO INFANTIL
sl MESTRANDA: ELIANA MARIA FERREIRA
DA GRANDE DOURADOS
QUESTIONARIO
Nome: D.N
4 Formacao ano de conclusao
5 local da formacéo:
6 Situacdo funcional: ( ) concursada ( )convocada () estagiéria
7 Especializagéo: ano de concluséo
8 Qual sua fungéo:
9 \océ tem conhecimento legal da sua funcéo:

10 Tempo que atua na educacao:
11 Tempo que atua na educacéo infantil:
12 Tempo que atua neste CEIM:
13 Em quais faixas etéarias ja atuou?

14 Em qual vocé se identificou?

15 Por qué?

16 Em qual segmento atua no periodo contrario:

17 Situacdo funcional: ( ) concursada ( )convocada () estagiéria
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TERMO DE AUTORIZACAO LIVRE E ESCLARECIDO
¥ PARAA COORDENADORA PEDAGOGICA

UF[
GDE

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA GRANDE DOURADOS

/Air
\

Venho por meio deste, solicitar autorizacdo para a realizacéo de
uma pesquisa intitulada “Os espacos de participa¢io das
criangas nas praticas educativas em um centro de educacgdo infantil: possibilidades e
ambiglidades”, cujo objetivo principal é Conhecer os espagos de participacdo das
criancas no contexto das préaticas educativas desvendando e interpretando seus sentidos
e significados. Esta pesquisa visa contribuir para a construcdo de uma pedagogia da
educacdo infantil, buscando ainda, compreender a partir da criangca sua concepgéo
educativa na dimensao intelectual, social, emocional, expressiva, cultural e interacional.
Segue uma coOpia em anexo, para que haja total transparéncia entre os reais motivos
expostos, bem como a metodologia que sera adotada para a realizacdo desta pesquisa.
Enfim, solicito a sua autorizagdo para a minha entrada e livre circulagdo no espaco
do CEIM, participacdo das professoras, assistentes pedagogicas e de suas criangas
nesta pesquisa. Além disso, vocé podera aceitar ou ndo; ndo correra nenhum risco e
nem serd prejudicado no desenvolvimento da sua proposta de trabalho por participar da
pesquisa; Em todos os textos que escreverei, ficarad facultado a V.sa., autorizagdo ou ndo
do seu verdadeiro nome; por fim, V. sa. podera ter livre acesso as informacdes
concernentes a pesquisa. Ainda devo informar que estarei no Centro de educacgdo
infantil, enquanto pesquisadora, no periodo minimo de 5 (cinco) meses e maximo de 1
(um) ano, ndo tendo responsabilidades de ambito administrativo ou pedagdgico. Estou
disponivel para tirar quaisquer duvidas.

Sem mais para 0 momento.

Ciente. Professora.

Mestranda: Eliana Maria Ferreira

Magda C. Sarat Oliveira
Orientadora e Coordenadora do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgéo

Dourados-MS, / /2011.
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AUTORIZACAO PARA REALIZAR PESQUISA
ACADEMICA

NIVERSIDADE FEDERAL EU,
na qualidade de responsavel legal da crianca
Brasileiro (a), com de idade, nascida aos regularmente

matriculada no Centro de Educacdo Infantil Municipal “Frutos do Amanha”,
Mat. , autorizo a participacdo desta crianca na pesquisa intitulada “Os
espacos de participacdo das criangas nas préaticas educativas em um Centro de educacao
infantil: possibilidades e ambigulidades, que sera realizada pela mestranda Eliana Maria
Ferreira estudante do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo pela Universidade
Federal da Grande Dourados - UFGD, sob orientacdo da Profa. Dra. Magda Sarat de
Oliveira. Autorizo também a divulgacdo de imagens da referida crianca bem como sua
fala transcrita pela pesquisadora para fins exclusivamente académicos e para a
promogcé&o de discussao sobre a educacgéo de criangas pequenas.

Além disso, o (a) senhor (a) podera aceitar ou ndo a participacdo do (a) seu filho (a); seu
filho (a) ndo correra nenhum risco e nem sera prejudicado na aprendizagem por
participar da pesquisa; Em todos os textos que escreverei, ficara facultado aos
responsaveis e a crianca em deixar ou ndo seu verdadeiro nome; Estou disponivel para
tirar quaisquer duvidas.

Por ser expressao da verdade, firmo o presente para todos os fins de direito.

Assinatura e data

Nome:
End:
RG: CPF:
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